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“A classroom should not be a bus full of strangers. It should be a 
place to openly express perceptions and misunderstandings. It 
should be a place where teachers uncover their humanity, where 
cultural styles are respected and perhaps most importantly where 
hidden cultural values can safely mingle”. (J. Wurzel and N. K. 
Fishman 1995:55) 
 
En cuanto leímos a estos autores supimos que iban a encabezar este 
trabajo ya que resumen de manera brevísima la filosofía educativa que 
profesamos. Una clase no puede estar llena de extraños. Una clase no puede ser 
un lugar inseguro. Una clase no puede ser un lugar en el que reina la 
desconfianza ni el miedo. Una clase no puede tener al frente una persona sin 
humanidad. Una clase no puede desarrollarse sin respeto.  
Sea cual fuere el tipo de enseñanza en el que se desenvuelva tanto el 
profesor como el alumno, el cómputo de horas que pasan juntos excederá en 
muchos casos (sobre todo en la enseñanza primaria y secundaria) el número de 
horas que se pasa con la familia. Por ello, si el clima de la clase no es el 
apropiado, todos los esfuerzos del aprendizaje y de la enseñanza serán a la larga 
infructuosos. Esas dos premisas marcan los aspectos que consideramos más 
importantes del término cultura: la humanidad (E.W. Stevick 1990) y el contexto 
(G. Moskowitz 1978). 
El presente trabajo comenzó siendo una recuperación tangible de una parte 
de la identidad de la autora. El nacimiento de esta autora en el seno de una 
sociedad multicultural – Canadá – sin duda ha marcado su existencia. El regreso 
de su familia a la España de 1974 constituyó un fuerte choque sociocultural dado 
el contraste entre la sociedad canadiense dinámica de la época con la población 
española que gozaba de menos libertades. En 1974 la autora tenía quince años, 
época en la que aún se estaba formando su personalidad. La brusquedad del 
cambio de una sociedad abierta en la que se discutía temas tales como la 
sexualidad, la religión o la política contrastaba con una sociedad en la que esos 
mismos temas eran tabúes.  
Es con toda probabilidad la sensación de desarraigo, de no pertenecer a la 
nueva cultura, de no entender la nueva cultura a pesar del conocimiento básico 
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del idioma, lo que ha producido en ella la incesante necesidad de comunicar a sus 
alumnos lo primordial del entendimiento y dominio del aspecto cultural en 
combinación con el aprendizaje y dominio de la lengua. La separación de la autora 
del contexto multicultural ha sido lo que quizás haya motivado la concienciación de 
un cierto sentimiento de vacío en su labor docente. La añoranza que producía ese 
vacío se llenaba cada vez que la autora traía al aula la particular experiencia del 
multiculturalismo que había vivido y la observación de la reacción que provocaba 
en los alumnos han constituido las dos razones que propulsaron la investigación 
en este campo. 
Las primeras actuaciones fueron, por supuesto triviales y sin coordinar (M. 
Lessard-Clouston 19963) simples curiosidades que motivaban a los alumnos y que 
facilitaban un ambiente distendido y de confianza, una cierta “complicidad” entre 
los que iban a escuchar y la que iba a hablar. Con el tiempo fueron madurando 
esos sentimientos instintivos y han dado como resultado el presente trabajo, que, 
pese a haber comenzado como un “re-encuentro” de la autora con sus raíces y su 
peculiar modo de recuperar lo que considera su casa, a la larga se ha convertido 
en su filosofía de la enseñanza y del aprendizaje y ha vertebrado los principios 
que se han puesto en práctica durante los años (véase Capítulo VI, apartado 1.) 
que ha durado la investigación en la que se fundamenta este trabajo. 
                                                 
3






El objetivo general de este trabajo es determinar si la cultura se puede 
considerar una destreza en la enseñanza y el aprendizaje de una lengua 
extranjera. Para llegar a esta meta, nos hemos propuesto cuatro objetivos 
especificos: 
   
1. Construir un modelo articulado para la integración de la cultura 
en el aula que, además, permita su uso en diferentes idiomas. 
 
2. Facilitar al profesorado un modelo de integración de la cultura en 
el aula. 
 
3. Articular un modelo que evalúe la adquisición de la competencia 
cultural. 
 
4. Determinar si la cultura puede considerarse una destreza. 
 
2. Marco legislativo 
 
La enseñanza es una actividad que se desarrolla en un marco muy 
reglamentado. Las instituciones responsables han ido generando toda una serie 
de normas para garantizar la calidad del proceso educativo en todos sus niveles. 
Para encuadrar nuestro trabajo dentro de ese marco normativo haremos un 
repaso de las leyes, decretos y órdenes que se aplican al desarrollo del mismo. A 
lo largo de esta tesis veremos cómo las normas educativas han ido variando su 
consideración respecto al papel de las competencias culturales en la enseñanza 
de lenguas, según España se ha ido incorporando cada vez más como miembro 
pleno en la Comunidad Europea, y los contactos entre culturas se han hecho más 
frecuentes. 
Desde 1990, tanto los Decretos más específicos como las Leyes Orgánicas 
vienen refiriéndose (casi siempre de forma un tanto vaga) a algunos aspectos de 
“cultura”. Este es el caso de la legislación que a se detalla continuación: 
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• La Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenación General 
del Sistema Educativo (LOGSE, BOE núm. 238 de 4 de octubre de 
1990); 
 
• El Decreto 106/1992 de 9 de junio por el que se establecen las 
enseñanzas correspondientes a la Educación Secundaria 
Obligatoria en Andalucía (BOJA núm. 56 de 20 de junio de 1992); 
 
• La Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la 
Educación (BOE núm. 307 de 24 de diciembre de 2002);  
 
• La Ley Orgánica 2/2006 de Educación (BOE núm. 106 de 4 de 
mayo de 2006).  
 
Se observará que en la LOGSE (1990) se mencionan “elementos básicos de 
la cultura”, especialmente “en sus aspectos científico, tecnológico y humanístico”. 
Pero dicha Ley se refiere a estos “elementos básicos” como componentes de la 
transformación de la cultura española moderna, y en este sentido, menciona 
únicamente la educación básica para “los jóvenes españoles” (Título Preliminar, 
pág.13), “el período formativo común a todos los españoles” (pág. 14), y “la 
formación en el respeto de la pluralidad lingüística y cultural de España” (Artículo 
1, pág 21). No se menciona la presencia de extranjeros ni los posibles conflictos 
sociales que podrían surgir a raíz del contacto entre culturas. Tampoco 
proporciona las pautas metodológicas para que los profesores pudieran poner en 
práctica el aprendizaje de los “elementos básicos” culturales. 
Esta situación de indefinición metodológica se subsanó en parte con el 
Decreto 106/1992 de 9 de junio que estipuló “que los objetivos que se definen en 
cada nivel de concreción deben guardar relación con los grandes ámbitos de 
aprendizaje y tipos de contenidos –conceptos, procedimientos y actitudes–“. Estos 
tres tipos de componentes se han incorporado al modelo presentado en esta tesis 
y quedan reflejados en la Tabla 1 de esta Introducción, que muestra los tipos de 
contenidos y los subcomponentes (temas, lenguaje, micro estrategias, etc.) 
susceptibles a intervenciones específicas en el aula, siempre que formen parte de 
los contenidos comunicativos globales, herramienta docente en los objetivos y 
contenidos de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo (BOE núm. 106). Estos tres 
componentes no son de menor importancia a nivel Europeo, y consecuentemente, 
se integran también en el Marco común europeo de referencia para las lenguas 
(2002, en lo sucesivo nos referiremos al documento como “MCER”). 
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La Ley Orgánica 10/2002 se refiere a los cambios tecnológicos que 
“transforman las sociedades modernas” y, por tanto, a la necesidad de concebir 
las reformas educativas como “procesos relativamente continuados de revisión, 
ajuste y mejora”. Pero también hace mención expresa de “el rápido incremento de 
la población escolar procedente de la inmigración”; a alumnos “procedentes de 
otros países”, que “con frecuencia, hablan otras lenguas y comparten otras 
culturas” (BOE núm. 307 de 24 de diciembre de 2002:45189). De acuerdo con 
este incremento de inmigrantes en edad escolar, por primera vez se indica “los 
alumnos extranjeros tendrán los mismos derechos y los mismos deberes que los 
alumnos españoles” y que las Administraciones educativas deben adoptar las 
medidas oportunas para la integración de dichos alumnos (BOE núm. 307 de 24 
de diciembre de 2002:45201). 
La ley más reciente, la Ley Orgánica 2/2006 de Educación (BOE núm. 106 
de 4 de mayo de 2006) tiene un enfoque netamente Europeo y da por entendido 
que el sistema educativo español debe acomodar a personas de otras culturas. Es 
decir, ya no menciona explícitamente “jóvenes españoles” como lo hiciera la 
LOGSE (1990), sino que se refiere a “ciudadanos” y a “personas jóvenes y 
adultas”. Seguramente, este cambio de perspectiva se debe tanto a la integración 
en la Comunidad Europea como a la transferencia de competencias educativas a 
las Comunidades Autónomas. 
Aparte de toda esta legislación española, debemos tener en cuenta diversas 
políticas que provienen del Consejo de Europa, del Consejo para la Cooperación 
Cultural y del Centro Europeo de Lenguas Modernas (ECML) de Graz. Del primer 
organismo procede el MCER: “El Marco de referencia cumple el objetivo principal 
del Consejo de Europa […] conseguir una mayor unidad entre sus miembros y 
aspirar a este objetivo adoptando una acción común en el ámbito cultural”. Por su 
parte, el ECML que, en su convocatoria para el programa de investigación 2004-
2007 bajo el epígrafe de objetivos para “Language and culture awareness, 
intercultural competence” tenía como meta “Teaching and support materials for the 
promotion of intercultural communicative competence, language and cultural 
awareness” (2003:12), se refiere explícitamente a objetivos metodológicos para la 
enseñanza de la concienciación cultural. 
Sin embargo, a pesar de los varios decretos, leyes y políticas lingüísticas, se 
ha dejado a los centros la problemática de desarrollar los contenidos y 
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metodologías, pero sin proporcionarles una definición adecuada de “cultura” ni un 
marco completo para integrar los contenidos de distintos tipos (contenidos 
relacionados con conceptos, contenidos relacionados con procedimientos, 
contenidos relacionados con actitudes) con las estrategias y técnicas y asimismo 
con las competencias, de tal forma que la enseñanza de todos los componentes 
se realicen como un bloque homogéneo.  
Como se puede observar en la Tabla 1 (más adelante), es el tercer 
componente en su expresión más amplia –actitudes, valores y normas– que 
constituye el tema central de esta tesis y por consiguiente, las propuestas que 
aquí se proponen para la integración de la cultura en el aula. 
La interrelación entre los tres componentes se requería debido a la 
necesidad de asegurar el desarrollo de las competencias generales y 
comunicativas (MCER: 2002:99) a través de la integración de todos los contenidos 
en situaciones de comunicación oral, escrita y cultural. La definición más global 
del concepto de competencia comunicativa concierne tanto al conocimiento como 
a la habilidad para la interacción durante la comunicación real. Este concepto 
formulado por el antropólogo D. Hymes (1972) es de máxima importancia para 
cualquier docente. Tanto los aspectos básicos del currículo de las enseñanzas de 
idiomas de régimen especial (BOE núm 4 de 4 de enero de 2007), y la Ley 
Orgánica de Educación (BOE núm. 106), como el MCER (2002:99-127) se 
sustentan sobre las cuatro competencias (competencias generales, lingüísticas, 
sociolingüísticas y pragmáticas), que en los años ochenta ya reformularon M. 
Canale y M. Swain (1980) en el Instituto de Educación Secundaria de Ontario, a 
partir del trabajo inicial de Hymes. 
Desde mediados de los años sesenta, el término de competencia 
comunicativa (communicative competence) ha ido captando el interés de 
profesores e investigadores. Este interés radica en el creciente reconocimiento por 
parte de investigadores de distintas disciplinas de la necesidad de desarrollar 
teorías y modelos de la interrelación entre el uso del lenguaje y la vida social. 
La necesidad de las diversas teorías que vinculan el lenguaje y la 
construcción de la vida social surge para contestar las teorías de N. Chomsky 
(1957, 1965) sobre lo que quiere decir “tener conocimiento de una lengua”, es 




Tabla 1. Los tipos de contenidos y los subcomponentes (temas, lenguaje, micro 
estrategias, etc.) susceptibles a intervenciones específicas en el aula basados 
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Las reformulaciones realizadas por D. Hymes (1972) y otros (R. Jakobson: 
1958; W. Labov: 1964, 1970; D. Slobin: 1967; A. Dundes: 1968; y C. Geertz: 1973) 
sobre la competencia comunicativa han venido a refutar la suposición chomskiana 
de que la competencia lingüística (competence) se puede distinguir de la 
utilización contextual del lenguaje (performance). En palabras de D. Hymes 
(1978:14):  
 
[…] the Standard Theory’s failure to provide an explicit place for 
sociocultural features is not the result of such a scientifically 
justifiable simplifying assumption [...] The reason [...] is to be found 




En cambio, esta tesis propone que la competencia lingüística no puede 
separarse de su utilización contextualizada. La ilustración de la integración del 
concepto de cultura se ha realizado en dos modelos de aula:  
  
• En las Escuelas Oficiales de Idiomas de Córdoba y de Antequera 
(Málaga); 
 
• En el Instituto de Enseñanza Secundaria Skyview, de Billings, 
MT. 
 
Se contrastarán dos prácticas de cultura integrada dentro del aula con 
modelos contextualmente distintos que corresponden al modelo que se está 
utilizando actualmente en la Escuela Oficial de Idiomas de Antequera y el modelo 
que utilizamos durante el curso 2001-2002 en el Instituto de Enseñanza 
Secundaria Skyview de Billings, Mt. 
La relevancia del MCER (2002) para la enseñanza de las lenguas 
extranjeras no se puede exagerar, ya que, en las recomendaciones R(82) y R(98) 
6, el Consejo de Europa indica como objetivo principal conseguir una mayor 
unidad entre los miembros de la Comunidad. Este objetivo general aspira a llevar 
a los miembros a adoptar una acción educativa común en el ámbito cultural. 
Para cumplir estos principios, el Comité de Ministros pidió a los gobiernos de 
los estados miembros que fomentasen la colaboración nacional e internacional de 
instituciones que: “se dediquen al desarrollo de métodos de enseñanza y 
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evaluación en el campo del aprendizaje de lenguas modernas y a la producción y 
el uso de materiales,” (F14) (MCER: 2002:2). 
Esta tesis pretende contribuir a estos objetivos políticos del Consejo de 
Europa a través de la elaboración, puesta en práctica y evaluación de tareas 
específicas para: “propiciar el entendimiento, la tolerancia y el respeto mutuos 
respecto a las identidades y a la diversidad cultural”, (véase el Apéndice 7, 
Actividad 6: Fereshta y Nanak). 
A través de las tareas específicas sugeridas en la tesis, deseamos fomentar 
el plurilingüismo (MCER: 2002:4) para desarrollar: “la habilidad de los europeos 
para comunicarse entre sí superando las barreras lingüísticas y culturales” 
(MCER: 2002:4). 
  
3. Necesidad de investigar sobre la cultura como destreza  
 
De todos los aspectos del MCER que se pudieran haber investigado (los 
referentes y sus descriptores; los niveles de dominio lingüístico; la secuenciación 
de actividades lingüísticas; el papel del profesor; etc.), hemos seleccionado la 
interacción cultural y sus implicaciones en el aula como centro de la investigación 
presentada, según expone el MCER (2002:100): 
 
[…] el conocimiento de la sociedad y de la cultura de la comunidad 
o comunidades en la que se habla el idioma es un aspecto de 
conocimiento del mundo. Sin embargo, tiene la importancia 
suficiente como para merecer la atención del alumno, sobre todo 
porque, al contrario que muchos otros aspectos del conocimiento, 
es probable que no se encuentre en su experiencia previa, y puede 
que esté distorsionado por estereotipos.  
  
El enfoque sobre la interacción cultural y sus implicaciones responde a unos 
motivos principales. El primero es que la enseñanza de la cultura no tiene 
paradigmas establecidos sistemáticamente (véase Capítulo IV. 1. El Contexto: J. 
Munby (1988); R. L. Cooper (1978); M. Byram (1988); D. Kerl (1993); C. Kramsch 
(1995); M. Lessard-Clouston (1996); y, el apartado 2. 6. El Centro de Lenguas 
Modernas de Graz, programa 2004-2007). 
El segundo es que los documentos educativos normativos, mencionados 
anteriormente, incluyen la interacción cultural pero no facilitan objetivos y 
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contenidos específicos sino más bien indicadores tan generales que podrían dar 
cabida a cualquier aspecto educativo.  
Pero quizás la razón más significativa de esta selección sea que la autora de 
esta tesis se ha dado cuenta de que de los diversos materiales utilizados (véase el 
Capítulo V. 2. 3. La unidad didáctica y el libro de texto), en sus años de 
experiencia docente, ninguno presenta un tratamiento sistemático, organizado de 
la diversidad cultural que obligue al alumno a cuestionarse los esquemas 
culturales propios para propiciar “el entendimiento, la tolerancia y el respeto” 
(MCER: 2002:3), (véase el Apéndice 7. Actividad 7: La fábula del mejillón y el 
pájaro). Además, ninguno de los investigadores de los reconocidos en cuanto a 
cultura se refiere (J. A. McCaffery (1983); C. Kramsch (1993); M. Lessard-
Clouston (1996); M. Byram (1997); M. Beers (1998); M. Coffey (1999); ECML 
(2004-2007)), propone un modelo articulado e integrado en la práctica docente 
diaria para las actividades culturales (véase nuestra hipótesis de trabajo al final de 
esta Introducción). Para trabajar el concepto de cultura de una manera 
sistematizada, nos dimos cuenta de que haría falta articular las distintas 
actividades según las propuestas del nuevo MCER (2002), ya que entrará en vigor 
para las Escuelas Oficiales de Idiomas en el curso académico 2007-2008. 
Otra razón que motivó la elección de la interacción cultural como centro de 
investigación es que la cultura se mencionaba como herramienta docente en los 
contenidos mínimos de las enseñanzas especializadas de idiomas extranjeros 
(BOE núm 302 de 18 de diciembre de 1989); en la LOGSE (BOE núm. 238 de 4 
de octubre de 1990); en la Ley de Calidad (BOE núm. 307 de 24 de diciembre de 
2002), y no menos importante, a nivel Europeo, en el Marco de referencia europeo 
para las lenguas (2002). 
En el objetivo general j) del Decreto 106/1992, que aplica los principios 
generales de la LOGSE, se determina lo siguiente acerca del aprendizaje cultural: 
“Este objetivo pretende ampliar las posibilidades comunicativas de los alumnos y 
alumnas, capacitándolos para entender el sustrato cultural subyacente a una 
determinada lengua extranjera.” 
La Ley Orgánica 10/2002 de 23 de diciembre de Calidad de la Educación 
(BOE núm. 307 de 24 de diciembre de 2002), artículo 22 tiene como objetivo 




• J) Conocer los aspectos básicos de la cultura […] respetar el 
patrimonio […] cultural; conocer la diversidad de culturas y 
sociedades, a fin de valorarlas críticamente y desarrollar 
actitudes de respeto por la cultura propia y por la de los demás 
 
• M) Conocer el entorno social y cultural, desde una perspectiva 
amplia. 
 
Quiere esto decir que a lo largo de la historia reciente de las reformas 
educativas la preocupación por el aspecto social y cultural ha estado presente 
aunque casi como una insinuación de que algo se debía hacer al respecto, pero 
sin una indicación clara ni unos parámetros específicos. 
En el MCER (2002:102) los usuarios pueden tener presente y, en su caso, 
determinar los siguientes aspectos: 
 
• Qué experiencia y conocimiento sociocultural previo se supone 
que tiene el alumno y cuál se le exigirá. 
 
• Qué consciencia de la relación existente entre la cultura materna 
y la cultura objeto de estudio necesitará el alumno para 
desarrollar una competencia intercultural apropiada. 
 
Los cuatro documentos más recientes en materia educativa (Real Decreto 
423/2005, de 18 de abril, por el que se fijan las enseñanzas comunes del nivel 
básico; Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación; Real Decreto 
1629/2006, de 29 de diciembre, por el que se fijan los aspectos básicos del 
currículo de las enseñanzas de idiomas de régimen especial; Real Decreto 
1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas 
correspondientes a la Enseñanza Secundaria Obligatoria) recogen la 
preocupación tanto del MCER como de la normativa anterior. Sin embargo, ni 
siquiera se ponen de acuerdo en cómo denominar el campo, mucho menos en 
describir parámetros detallados que definan qué hacer con los contenidos, como 
se puede observar en la diversidad de términos: los “contenidos socioculturales” 
(Real Decreto 1629/2006, pág. 467); los “contenidos sociolingüísticos” (Real 
Decreto 1629/2006, pág. 468); la “competencia sociolingüística” (Real Decreto 
1629/2006, pág. 468); los “aspectos socioculturales y consciencia intercultural” 
(Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, pág. 744). Esto viene a justificar 
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que desde que se comenzó la investigación en este campo4 se han venido 
sucediendo normativas que han completado, reformulado, mejorado el contexto 
educativo de nuestro país, sin darle una especificidad al apartado “social y 
cultural”. 
La razón más fundamental que apunta a un enfoque que propugna elevar la 
cultura a la categoría de destreza es que no existen en estos momentos unos 
descriptores que detallen qué aspectos de la cultura se deben de tratar y en qué 
nivel. Tampoco existen unos criterios de evaluación. Nuestra propuesta articulará 
los siguientes aspectos: 
 
• Objetivos y contenidos culturales 
• Parámetros de la evaluación cultural 
• La autoevaluación 
 
La articulación de una definición propia de cultura, que se propone como 
base para la elaboración de una teoría del tratamiento de cultura en el aula y su 
posterior consideración como destreza, sólo se pudo llevar a cabo una vez 
analizadas una serie de definiciones de cultura procedentes de distintas 
disciplinas (véase Capítulo III). Una vez que se había llegado a una conclusión 
personal acerca de la relación entre lengua y cultura, y que se había entendido el 
alcance de la relación entre el término cultura y los prefijos con los que aparece 
(véase el Capítulo III: intercultural, multicultural, sociocultural, etc.) nos decidimos 
a articular la definición global de cultura en tres subdivisiones: 1) configuraciones 
inherentes, 2) aplicaciones externas, y 3) condicionantes externos. Este marco 
común nos llevó a un segundo plano global dividido en unos objetivos y 
contenidos detallados para cada nivel (tercer curso de Ciclo Elemental de inglés 
de Escuela Oficial de Idiomas según la programación actual −nivel B1 según el 
MCER−; primer curso de Ciclo Elemental de inglés de Escuela Oficial de Idiomas 
según la programación actual –nivel A1 según el MCER Capítulo V. 3. Los 
descriptores; y, tercer curso de español para extranjeros del instituto de 
enseñanza secundaria de Skyview, Billings, Mt., Apéndice 5.). 
 
                                                 
4
 La primera experiencia tuvo lugar en el seminario permanente titulado Aspectos 
socioculturales en el aula. Otro enfoque en el aprendizaje de un idioma. Canadá 1: la 
gran desconocida. Centro del Profesorado de Córdoba. 1993. 
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4. Hipótesis de trabajo 
 
Todas las razones anteriormente expuestas nos han llevado a formular 
cuatro cuestiones que plantearemos como hipótesis de trabajo: 
 
1. ¿Es necesario presentar un modelo articulado para la 
integración de la cultura en el aula y que además pueda servir 
globalmente para ser adaptado convenientemente a diferentes 
idiomas? 
 
2. ¿Es necesario presentar al profesorado un modelo estándar de 
integración de aspectos culturales en el aula aceptable para la 
práctica diaria? 
 
3. ¿Es posible evaluar de manera objetiva la adquisición de 
consciencia cultural? 
 
4. ¿Se debe considerar la cultura como una destreza junto a la 
comprensión auditiva, la comprensión de lectura, la expresión 
oral y la expresión escrita? 
 
La formulación de estas cuatro hipótesis responde a la carencia que se ha 
encontrado en los trabajos aplicados a lenguas extranjeras en reconocidos 
investigadores (A. McCaffery (1983); C. Kramsch (1993); M. Lessard-Clouston 
(1996); M. Byram (1988); M. Beers (1998); M. Coffey (1999); Centro Europeo de 
Lenguas Modernas, 2004-2007). 
La metodología para la investigación y posterior redacción del presente 
trabajo se ha articulado en torno a los siguientes tipos de acción investigadora: 
 
• Elaboración de los instrumentos. 
• Puesta en práctica. 
• Análisis de los resultados. 
 
Los instrumentos utilizados para la recogida de datos han sido los 
siguientes: 
 
• Cuestionarios: cuestionario de perfil personal; cuestionario de 
evaluación inicial; cuestionario de evaluación final; y, cuestionario 
de autoevaluación. 
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• Unidades didácticas encaminadas a integrar en la programación 
del curso la competencia cultural como una destreza más. 
• Análisis de los resultados contrastando: 
 
 Los tipos de participantes (alumnos y profesores); 
 Contextos (Córdoba, Antequera (Málaga) y Billings, 
Montana -Mt.-). Han sido contextos muy distintos porque 
en Córdoba se ha trabajado con alumnos de inglés lengua 
extranjera a nivel de tercero de Ciclo Elemental; en 
Antequera se está trabajando con alumnos de inglés 
lengua extranjera a nivel A1, ambos de Escuela Oficial de 
Idiomas; y, en Billings se trabajó con alumnos de 
enseñanza secundaria de español como lengua extranjera; 
 Niveles educativos (primaria, secundaria y EOI); 
 Asignaturas (inglés lengua extranjera y español lengua 
extranjera fundamentalmente). 
 
Para poner esta investigación en práctica, se ha acudido tanto a profesores 
(500) como a alumnos (1400),5 permitiendo así contrastar el tratamiento de la 
competencia cultural en el aula desde ambas perspectivas así como averiguar si, 
efectivamente, el profesorado trabaja con aspectos culturales o no, y, si lo hace, 
de qué modo y qué sistema sigue.  
Los contextos en los que se ha trabajado han sido: 
 
• La Escuela Oficial de Idiomas de Córdoba; 
• La Escuela Oficial de Idiomas de Antequera, (Málaga); 
• El Instituto de Enseñanza Secundaria, Skyview, de Billings, Mt. 
EEUU; 
• El Centro de Profesorado de Córdoba; 
• La Universidad Complutense de Madrid. 
 
En el capítulo de conclusiones, esta tesis recoge nuestro enfoque innovador 
en cuanto a la integración de cultura en la programación didáctica diaria siguiendo 
                                                 
5
 Véase el Capítulo VI, apartado VI. 1. “Grupos de estudio”. 
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las líneas directrices propuestas por la legislación vigente en la Comunidad 
Autónoma de Andalucía así como por el MCER (2002). 
Finalmente, se ha presentado un modelo de evaluación que muestra que es 
posible medir el grado de adquisición de los conocimientos de la comprensión y 
expresión cultural. 
 
5. Estructura de la tesis 
 
A continuación presentamos de forma sucinta el contenido de cada capítulo 
de esta tesis. Con el fin de facilitar la localización de las referencias internas 
hemos optado por numerar los grandes bloques de la tesis con números romanos. 
 
• Capítulo I: Introducción al tema. 
• Capítulo II: Revisión de las definiciones del término “cultura” con 
el fin de establecer un catálogo con rasgos comunes a todas 
ellas. 
• Capítulo III: Desarrollo de una definición de lo que entenderemos 
por cultura en el aula de lengua extranjera. 
• Capítulo IV: Revisión de la bibliografía sobre modelos que 
integran contenidos culturales en la práctica docente. 
• Capítulo V: Enfoque metodológico que incluye la cultura como 
destreza en el aula de lengua extranjera. 
• Capítulo VI: Resultados de la investigación práctica, con 
alumnado como con profesorado, que ha integrado la cultura 
como destreza en la práctica docente. 
• Capítulo VII: Conclusiones finales tras la investigación teórica y 
práctica. Comprobación del grado de cumplimiento de las cuatro 
hipótesis de trabajo propuestas inicialmente. Propuestas para 
futuras líneas de investigación que profundizarían en el desarrollo 
de la cultura como destreza. 
• Capítulo VIII: Bibliografía. Hemos optado por dividirla en 
referencias (1), libros de texto y libros de lectura (2), textos 
legales (3) y finalmente, páginas web (4). En el apartado de 
referencias aparecen todos los manuales que nos han permitido 
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elaborar el conjunto teórico en el que situar tanto el concepto de 
cultura como los posibles métodos a seguir, además de construir 
nuestro propio modelo. Los libros de texto y libros de lectura han 
sido leídos y estudiados tanto por el alumnado como por el 
profesorado. Los textos legales configuran el marco normativo en 
el que se ha desarrollado la investigación, tanto en enseñanza 
secundaria como en Escuela Oficial de Idiomas, dentro de la 
Comunidad Autónoma Andaluza. Por último, el apartado de 
págínas web hace referencia a algunas de las páginas que 
hemos consultado para tener referencias actuales así como para 
acceder a los estudios que se están realizando a nivel Europeo 
en nuestro campo de estudio. 
 
Por último figuran los Apéndices que incluyen los siguientes materiales: 
 
• Apéndice 1: el listado de definiciones de cultura que se revisan 
en el Capítulo II. 
• Apéndice 2: El contrato de clase (curso 2007 – 2008 de la EOI de 
Antequera) a través del cual iniciamos el proceso de 
concienciación del alumno en cuanto a la responsabilidad que ha 
de tomar con respecto a su propio aprendizaje (Marco: 
2002:104).  
• Apéndice 3: Tres textos de comprensión de lectura a modo de 
ejemplo de cómo explotar las nuevas tecnologías como vehículo 
para obtener materiales auténticos y cómo adaptar dicho material 
auténtico a la práctica del aula. 
• Apéndice 4: Una página de Cortina’s English in English de 1959 a 
modo de comparación de cómo han evolucionado los libros de 
texto en los últimos cuarenta años. 
• Apéndice 5: Los objetivos y contenidos del curso tercero del 
Instituto Skyview y su adaptación mediante el proyecto de 
comprensión y expresión cultural que se implantó 
excepcionalmente durante el 2001-2002. Se adjuntan dos 
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pruebas de evaluación en la que se incorpora la evaluación de la 
comprensión y expresión cultural. 
• Apéndice 6: Ejemplo de la primera prueba de evaluación con la 
incorporación de la comprensión y expresión cultural en el curso 
tercero C experimental realizada en la EOI de Córdoba el curso 
2002 – 2003. Asimismo se adjuntan los cuestionarios de 
autoevaluación y de evaluación de la clase. 
• Apéndice 7: Las actividades troncales que realizaron los grupos 
de estudio tanto de profesorado como alumnado. 
• Apéndice 8: El primer cuestionario que se realizó en el seminario 
permanente titulado Aspectos socioculturales en el aula. Otro 
enfoque en el aprendizaje de un idioma. Canadá 1: la gran 
desconocida. Centro de Profesorado de Córdoba. 1993. A modo 
de ejemplo de la trayectoria y evolución de la actividad 
investigadora, se adjunta además el cuestionario de evaluación 
que realizaban los profesores al final de los cursos de formación.  
• Apéndice 9: Incluye el esquema de la unidad didáctica original 
con la que se trabajó desde 1993 hasta 2002. Se incluyen 
además dos unidades didácticas puestas en práctica por una 
profesora de Educación General Básica y dos profesoras del 
primer ciclo de secundaria para demostrar la aplicabilidad del 
modelo en niveles distintos. 
• Apéndice 10: Ofrece la hoja informativa que se entrega a los 
alumnos a principios de curso para que estén informados de los 
principios de evaluación, periodos de evaluación, bibliografía, 
recomendaciones didácticas, etc. La que se presenta 
corresponde a la entregada al principio del curso 2006 – 2007 en 
la EOI de Antequera. Este es un documento vivo, dinámico que 
cambia y se actualiza anualmente. 
• Apéndice 11: Lo compone la encuesta que ha servido para 
elaborar las finalidades educativas de la EOI de Antequera que, 
al ser un centro de nueva creación, ha de elaborar su proyecto 
educativo.  
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El concepto de cultura: revisión de sus definiciones 
 
1. Introducción  
 
Una de las principales dificultades con que nos encontramos al abordar el 
presente trabajo fue definir el objeto de estudio, es decir, el concepto “cultura”. 
Delimitar el concepto “cultura” para que sea una herramienta útil trasladable a 
nuestras aulas ha sido una tarea lenta y laboriosa. Desde diversas disciplinas 
académicas (antropología, sociología, filosofía) se han realizado definiciones con 
perspectivas muy diferentes tales como las behavioristas, funcionales, 
estructurales o cognitivistas6. 
No se pretende despreciar la multiplicidad de definiciones que a lo largo de 
la historia se han dado del término, sino más bien recopilar las que nos ha 
parecido que apoyan nuestra hipótesis de que, a pesar del tiempo transcurrido, 
seguimos buscando una definición del concepto cultura que se ajuste a la realidad 
de cada situación académica. El factor histórico será de gran importancia ya que 
la cultura, como veremos, está viva, y, como ente vivo, evoluciona y se modifica 
(M. Foster et al. 2003). 
Con el propósito de llegar a la definición de cultura que consideramos 
apropiada para aplicar en la docencia, hemos realizado una breve historia del 
término, seleccionando aquellos aspectos que nos parece que deberían incluirse 
en el tratamiento de la cultura en el área en que impartimos docencia: la 
enseñanza de idioma extranjero. 
Nuestro estudio del concepto de cultura se divide en dos bloques. El primero 
está formado por un compendio de definiciones y se justifica nuestra particular 
selección. También se hace un breve comentario sobre los aspectos 
(cronológicos, interdisciplinares y contextualizados, véase el apartado II. 1. 1.) que 
determinaron dicha selección. El segundo bloque incluye un análisis e 
interpretación de las definiciones con las que se ha trabajado. El capítulo concluye 
con una reflexión sobre la materia expuesta. 
                                                 
6
 Cfr. I. Lázár et al. 2001. 
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1. 1. Definiciones de cultura  
 
Definiciones de cultura hay tantas como estudiosos han abordado el tema 
desde las distintas disciplinas. Nuestra selección de definiciones se ha hecho 
sobre la base de tres criterios: 
 
a) Criterio cronológico: mediante este criterio observamos cómo ha 
ido evolucionando el término a lo largo del tiempo 
 
b) Criterio interdisciplinar: siguiendo este criterio, se han escogido 
definiciones realizadas por investigadores desde las disciplinas de 
la antropología y la sociología, así como aquellas realizadas por 
ensayistas y representantes de grupos étnicos minoritarios. A 
pesar de no pertenecer a nuestro campo directamente, el concepto 
de “cultura” es primordial tanto en la antropología como en la 
sociología. Por este motivo se incluye una selección de 
definiciones procedentes de dichas disciplinas porque ambas han 
realizado importantes contribuciones a la lingüística y, por 
extensión, a la enseñanza de idiomas extranjeros. 
 
c) Criterio contextualizado: en este apartado hemos tomado 
definiciones del campo de la enseñanza de idiomas extranjeros 
que es el contexto en el que vamos a desarrollar nuestra docencia. 
Las definiciones que provienen del mundo de la lingüística son más 
prácticas a la hora de reflexión metodológica, ya que se basan en 
aspectos más concretos de la vida y de las relaciones sociales. 
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1. 2. Criterio cronológico 
 
 Una de las primeras definiciones que aparecen tradicionalmente citadas data 
de 1871 y la encontramos en Primitive Culture, de E.B. Tylor (1871:1). Según este 
autor: 
 
Culture or Civilization taken in its wide ethnographic sense is that 
whole which includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, 
and any other capabilities and habits acquired by man as a 
member of society. (DF1)7 
  
En esta definición aún se mezclan los conceptos de cultura y civilización. Es 
una definición amplia, pero a la vez vaga y algo imprecisa. Sin embargo, aparece 
en ella el matiz de que la cultura incluye las relaciones entre los miembros de una 
sociedad. 
Para R. Benedict (1934:27) ese referente social aparece como unión de las 
personas: “culture is that which binds men together.” (DF2) 
R. Lado (1964:215) interpreta el referente social como modos de ser de las 
personas. “The ways of a people, including their music, art, customs, beliefs, 
traditions, literature, etc.” (DF3) 
D. N. Larson y W. A. Smalley (1972:39) engloban comunidad, familia y 
grupos en el referente social de cultura: 
 
Culture is the ‘blueprint’ that guides the behavior of people in a 
community and is incubated in family life. It governs our behavior in 
groups, makes us sensitive to matters of status and helps us know 
what others expect of us and what will happen if we do not live up 
to their expectations. Culture helps us know how far we can go as 
individuals and what our responsibility is to the group. Different 
cultures are the underlying structures which make Round 
community round and Square community square. (DF4) 
  
C. Geertz (1973:89) introduce la dimensión de la comunicación en su 
definición al decir que la cultura es: 
 
                                                 
7
 DF1 indica DEFINICIÓN 1 de las veintitrés definiciones que aparecen en este 
capítulo y que están incluidas en el Apéndice 1 con objeto de facilitar la lectura y 
referencia a los autores.  
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[...] an historically transmitted pattern of meanings embodied in 
symbols, a system of inherited concepts expressed in symbolic 
forms by means of which men communicate, perpetuate, and 
develop their knowledge about and attitudes towards life. (DF5) 
 
Una definición cronológicamente intermedia la realiza J. Condon (1974:4). 
Igual que en la definición anterior de C. Geertz, vemos que hacen referencia a lo 
que nosotros llamaremos configuraciones inherentes8: 
 
Culture [...] is a system of integrated patterns, most of which remain 
below the threshold of consciousness, yet all of which govern 
human behavior just as surely as the manipulated strings of a 
puppet control its motions. (DF6) 
 
P. Harris y R. Moran (1979:57) entienden cultura como comunicación de 
conocimiento: 
 
Culture is the unique life style of a particular group of people [...] 
Culture is also communicable knowledge, learned behavioral traits 
that are shared by participants in a social group and manifested in 
their institutions and artifacts. (DF7) 
 
En D. Kaplan y R. A. Manners (1972:3) encontramos una versión aún más 
elaborada de organización cultural al referirse a subsistemas de estructura social; 
sin embargo, lo que más nos llamó la atención es la afirmación de que el concepto 
de cultura existe sin complicaciones fuera del ámbito de la literatura antropológica: 
 
Culture is admittedly an omnibus term. Many investigators have 
suggested that it is too omnibus to be useful as an analytical tool. 
Yet culture is as good a label as any for the overall phenomenon or 
system of meanings within which sub-systems of social structure, 
technology, art and so on exist and interconnect. Secondly, culture 
is a word which has wide and unproblematic circulation outside 
anthropological literature. (DF8) 
 
Los aspectos que nos han hecho fijarnos en las definiciones anteriores han 
sido, por una parte, la definición de E. B. Tylor (DF1), no sólo por ser una de las 
más antiguas y tradicionalmente citadas, sino por la mezcla de los conceptos de 
civilización y cultura, ya que resulta curioso que en aquella época se concibiera 
                                                 
8
 Véase definición de cultura para nuestro modelo en el Capítulo III. 
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cultura como sinónimo de estar o ser civilizado, es decir, que tradicionalmente se 
ha unido el concepto de cultura con ser culto, tener educación, una formación, un 
saber estar y hacer. Este concepto ha ido evolucionando hasta nuestros días en 
los que el término ha adquirido unas dimensiones tan extensas, vagas y generales 
que definir cultura se ha convertido casi en una epopeya. 
Tras esta primera aproximación al concepto de cultura vemos que hace falta 
delimitar el campo que abarca el término según la disciplina desde la que se 
trabaja, e incluso, dentro de la misma disciplina. Esto significaría ajustar el campo 
concreto de actuación para así tener una idea clara de la parcela de cultura en la 
que se está desarrollando el trabajo y evitar lo que recogen D. Kaplan y R. A. 
Manners (DF8) al expresar que “culture […] is too omnibus to be useful as an 
analytical tool.”  
La definición de R. Benedict (DF2) se incluye no sólo por su peculiar manera 
de interpretar que la cultura une a las personas sino también por referirse sólo a 
“men”. Este término suscitaría polémica en la actualidad a causa del uso del 
masculino exclusivamente9. Prueba del código de aceptabilidad o de rechazo, y, 
del código de variabilidad, como veremos en la faceta humanista, al realizar 
nuestra definición de cultura10. 
Incluimos la definición de R. Lado (DF3) por su empleo de “ways of people” 
en un sentido tan indeterminado, tan inespecífico pero a la vez tan acertado ya 
que precisamente de eso se trata en nuestra aula, de analizar otros “ways” de 
relacionarse que tienen las personas. 
La expresión de D. N. Larson y W. A. Smalley (DF4), “incubated in family 
life” llama la atención porque es cierto que, en cualquier sociedad y especialmente 
en una sociedad multicultural, la vida en familia es la que transmite las estructuras 
culturales de generación en generación a través de la comida, a través de las 
reuniones con otros miembros de comunidades afines, etc. En esta línea 
interpretamos a C. Geertz cuando hace referencia a patrones históricamente 
transmitidos. Afín es la interpretación de P. Harris y R. A. Moran al hablar de 
“communicable knowledge.” 
                                                 
9
 LEY ORGÁNICA 3/2007, de 22 de marzo, para la. igualdad efectiva de mujeres y 
hombres 
10
 Véase “La faceta humanista” en el Capítulo III, en el que se detallan las 
fluctuaciones que sufren determinados componentes culturales por ejemplo cómo 
ha evolucionado el código vestuario femenino de no poderse ver un tobillo a verse 
casi natural enseñar el vestuario íntimo.  
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Nos referimos a patrones o actuaciones culturales más o menos aceptados 
y que pueden continuarse o no a través de las generaciones, ya que puede darse 
el caso de que las nuevas generaciones rechacen lo culturalmente diverso que 
transmiten padres y madres, abuelos y abuelas o que esta diversidad se acoja con 
cariño y se le dé un valor incalculable. 
Esto quedó reflejado en el curso 2001/2002 en Billings, Mt.11, cuando se 
reunían los residentes de habla hispana en lo que se denominaron “tertulias” para 
hablar de casa y de temas de actualidad12. Las reuniones tenían como fin 
practicar la lengua que en muchos casos se estaba olvidando; contrastar el modo 
de vida de los diferentes participantes tanto en el nuevo país como en el que 
habían dejado atrás: la familia y la situación política, entre otros temas.  
También servían para contrastar anécdotas de los diferentes usos del 
idioma común: manejar en lugar de conducir, coger término políticamente 
incorrecto en Colombia, faja en lugar de cinturón, etc; la adaptación al nuevo 
medio: los problemas para conseguir la tarjeta verde, la limitación del visado J1; 
en una palabra, analizar aspectos de “la cultura hispana” que unían a pesar de las 
diferencias. Los participantes en estas tertulias procedían de Colombia, Costa 
Rica, Bolivia, Honduras, Cuba, Méjico y España. 
El medio, en unos casos, había sido hostil (imponía los nuevos esquemas 
como válidos y trataba de relegar los originarios a un plano secundario); en otros 
casos se mezclaban los esquemas del nuevo país e idioma paralelamente con los 
de origen.  
Se concluyó que había tenido lugar una evolución. Los extranjeros que 
habían llegado hace veinte años se habían encontrado con una sociedad 
radicalmente distinta a la actual (año 2001-2002). La sociedad estaba cambiando 
y al menos en esta ciudad concreta (Billings, Mt.) la mentalidad de apertura y 
“aprecio” a lo diferente estaba palpable en el interés creciente por recibir a 
extranjeros que aportaran nuevas ideas y perspectivas distintas de las autóctonas 
siempre que las personas fueran sinceras y no trataran de imponer su diferencia. 
                                                 
11
 Billings, Montana, fue la ciudad estadounidense donde la redactora del presente 
trabajo desarrolló el intercambio Fulbright durante el curso 2001-2002. 
12
 Las reuniones tenían lugar en los domicilios particulares de los participantes 
(Maggie y Lee Arbuckle, ella de Bolivia, él norteamericano; Patricia y Fernando 
Boschini, ambos de Costa Rica; Rafael Zepeda, de Honduras, María Kendall, de 
Colombia, etc.). Se iban rotando los domicilios: un jueves cada mes en un domicilio 
distinto. 
 32
La referencia de J. Condon (DF6) a “below the threshold of consciousness” 
es un concepto que nos ha llamado especialmente la atención y que vinculamos 
en el área de idiomas a lo que M. Byram (1988) ha denominado, “hidden 
curriculum”.13  
 
1. 3. Criterio interdisciplinar 
 
 En la definición que se ofrece a continuación de R. Williams (1958:6) 
encontramos la dualidad Cultura con mayúscula (la que se refiere a la historia, la 
geografía, las instituciones, la literatura, el arte, etc.) y cultura con minúscula (la 
que se refiere a lo popular, a los comportamientos, a lo anecdótico), a pesar de 
que no la define así explícitamente y de que al final de su extensa definición 
insiste en la importancia que tienen ambas: 
 
Culture is ordinary: that is the first fact. Every human society has its 
own shape, its own purposes, its own meanings. Every human 
society expresses these, in institutions, and in arts and learning [...] 
A culture has two aspects: the known meanings and directions, 
which its members are trained to; the new observations and 
meanings, which are offered and tested [...]; culture [...] is always 
both traditional and creative; [...] it is both the most ordinary 
common meanings and the finest individual meanings. We use the 
word culture in these two senses: to mean a whole way of life – – 
the common meanings; to mean the arts and learning – – the 
special processes of discovery and creative effort [...]. I insist on 
both, and on the significance of their conjunction. (DF9) 
 
Unos años más tarde, R. Williams (1965:57) distingue tres definiciones de 
cultura: la ideal, la documental y la social: 
 
The 'ideal' in which culture is a state or process of human 
perception, in terms of certain universal values [...] the 
'documentary' in which culture is the body of intellectual and 
imaginative work, in which, in a detailed way, human thought and 
experience are variously recorded [...]; there is a 'social' in which 
culture is a description of a particular way of life, which expresses 
                                                 
13
 El conjunto de vivencias implícitas a las instituciones educativas que, no estando 
sometidas a un proceso consciente y deliberado de planificación por parte de los 
profesores, también producen aprendizaje en los alumnos, que, en la mayor parte de 
las ocasiones se encuentra en íntima relación con los procesos de socialización de 
los que la institución educativa es responsable. 
 33
certain meanings and values not only in art and learning but also in 
institutions and ordinary behaviour. (DF10)  
 
W. Gudykunst y Y. Kim (1984:11) se centran en la naturaleza simbólica de la 
cultura y en su relación con la organización social: “[…] culture refers to that 
relatively unified set of shared symbolic ideas associated with societal patterns of 
cultural ordering.” (DF11) 
J. Bodley (1994:15) incide una vez más en el aspecto social de la cultura y 
su papel unificador: “I use the term culture to refer collectively to a society and its 
way of life or in reference to human culture as a whole.” (DF12) 
B. Harrison (1991:1) a pesar de no ofrecer una definición de cultura en sí, 
afirma que la cultura repercute en la clase, en las primeras líneas del prefacio de 
la colección de artículos que edita sobre la clase de lenguas y cultura:  
 
Culture, both in itself and as it impinges on the language classroom 
[...] is many-faceted [...] we are not concerned only with the views 
and achievements of peoples, [...] but also with how these views 
and achievements are transmitted. (DF13) 
 
Es interesante la referencia de P. L. Tiedt e I. M. Tiedt (1990:10-20) a que la 
cultura cubre comportamientos y creencias racionales y no racionales: 
 
Culture is a complex integrated system of belief and behavior, both 
rational and nonrational [...] it is a totality of values, beliefs and 
behaviors common to a large group of people. It includes shared 
language, folklore, ideas, thinking patterns, communication styles. 
In this anthropological sense it has no social standing. (DF14) 
 
C. Kramsch (1995:84) define el concepto de cultura desde dos perspectivas 
diferentes: la de las humanidades y la de las ciencias sociales: 
 
[...] 'culture' has always referred to at least two ways of defining a 
social community. The first definition comes from the humanities, it 
focuses on the way a social group represents itself and others 
through its material productions, be they works of art, literature, 
social institutions, or artifacts of everyday life, and the mechanisms 
for their reproduction and preservation through history. The second 
definition comes from the social sciences, it refers to what 
educators like Howard Nostrand call the 'ground of meaning', i.e. 
the attitudes and beliefs, ways of thinking, behaving and 
remembering shared by members of that community. (DF15) 
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Curiosa es también la metáfora que emplea la líder iroquesa, M. Kellog 
(Petras, K. y Petras. R.:1995:57), al equiparar la cultura con la naturaleza: el 
florecimiento exquisito de la verdadera educación: 
 
Culture is but the fine flowering of real education, and it is the 
training of the feeling, the tastes and the manners that makes it so. 
(DF16) 
 
A. Césaire, escritor de Martinica, al dirigirse al Congreso Mundial de 
escritores y artistas negros en París (Petras, K. y Petras. R.:1995:59), entiende el 
concepto de cultura en el más amplio de los sentidos como cualquier hecho que 
produce el ser humano: 
 
Culture is everything. Culture is the way we dress, the way we carry 
our heads, the way we walk, the way we tie our ties – it is not only 
the fact of writing books or building houses. (DF17) 
  
R. Williams (DF9 y 10), uno de los pioneros de los estudios sobre cultura, 
experimentó un giro desde la posición antropológica de sus primeros trabajos, en 
los que interpretaba la cultura como modo de vida, hasta un concepto de cultura 
como proceso en el que se están creando constantemente nuevos significados, 
nuevas prácticas, nuevas experiencias. Para R. Williams (DF10) la verdadera 
cultura era un proceso productivo. Luchó contra la idea de que existían dos 
culturas: una elitista, que algunos interpretaban como real y válida, y una sub-
cultura. Para él, la cultura era la conjunción de ambas y difícilmente se podría 
separar una de la otra sin tener una visión parcial del fenómeno cultural. 
La evolución del concepto de cultura en R. Williams (DF10) se ve en la 
definición proporcionada en The Long Revolution (1965), donde distingue tres 
estadios de cultura: uno mental, uno material y uno relacional. El estadio mental 
que describe como ideal, para nosotros equivale a los esquemas mentales 
heredados de la cultura; el estadio material lo interpretamos como las 
manifestaciones tangibles y, por último, el estadio relacional sería el que establece 
las normas de los comportamientos culturales. 
  W. Gudykunst e Y. Kim (DF11) abundan en el carácter simbólico de cultura. 
En la actualidad estamos rodeados de símbolos y es quizás en la esfera cultural 
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donde se refleja con mayor intensidad esa simbología. Es también donde son más 
efímeros, ya que cambian constantemente. 
J. Bodley (DF12), aún en 1994, sigue recogiendo la tradición antropológica 
al referirse al modo de vida de una colectividad. Recogemos esta definición para 
enfatizar que, a pesar del tiempo pasado, se recogen definiciones anteriores, se 
reformulan, se expanden, aún así, seguimos tras una definición de cultura 
operativa. 
B. Harrison (DF13) considera que la cultura consta de muchas facetas, 
precisamente se trata de delimitar las facetas de cultura que atañen al profesor de 
lengua extranjera. 
C. Kramsch (DF15) lleva más de diez años trabajando con el concepto de 
cultura y aplicándolo a la enseñanza de lenguas extranjeras. Nos ha llamado la 
atención que refleje las definiciones de cultura de otros expertos en la materia, 
pero que no haya intentado una definición propia del concepto, ni tan siquiera en 
su obra Context and Culture in Language Teaching (1993), en cuya introducción 
reconoce la conflictividad del concepto y la necesidad de incluir la cultura como 
una parte importante del currículo de lenguas extranjeras. 
Se ha seleccionado la definición de la activista iroquesa M. Kellog (DF16) 
por recoger el testimonio de principios del siglo XX de una mujer perteneciente a 
un grupo étnico marginado y que ha sufrido devastadoramente la “aculturación”14. 
Quizás por este motivo relaciona cultura con educación en el sentido de formación 
o “cultivo” del individuo. 
Por último, estamos de acuerdo con A. Césaire (DF17) en que cultura lo es 
todo: desde cómo vestimos a cómo andamos, en una palabra, cómo nos 
relacionamos unos con otros en determinados grupos sociales. Esto incluye que 
nuestros alumnos tienen que saber que hay que respetar en determinadas 
                                                 
14
 La aculturación es el proceso por el que las actitudes y comportamientos de 
personas de una cultura se modifican como resultado del contacto con una cultura 
distinta. La aculturación implica una influencia mutua en la que elementos de ambas 
culturas se relacionan y mezclan. (Matsumoto, D; Pun, K. K.; Nakatani, M. et al. 
(1995). "Cultural Differences in Attitudes, Values, and Beliefs about Osteoporosis in 




culturas el espacio corporal, por ejemplo, a la hora de saludar, que estudia la 
proxémica. 
 
1. 4. Criterio contextualizado 
 
 Hemos denominado este apartado criterio contextualizado porque es el que 
ofrece las definiciones de los autores que pertenecen a nuestro contexto: la 
enseñanza de idioma extranjero. 
 H.D. Brown (1980:122) introduce otra variable que nos interesa en la 
definición de cultura: el tiempo como un factor que determinará las características 
culturales: 
 
Culture is a way of life [...] is the context in which we exist, think, 
feel and relate to others [...] culture [...] the ideas, customs, skills, 
arts and tools which characterize a given group of people in a given 
period of time. (DF18) 
 
 D. Bragaw et al. (1983:1-15) reconoce la distinción entre cultura elitista y 
cultura del pueblo: 
 
There is an earlier concept of culture with a large "C" including the 
fine arts, architecture, museums [...] recently culture with a small "c" 
is gaining importance: lives, customs, crafts, language, homes of 
ordinary people. It emphasizes the universality of cultural 
institutions across national boundaries, language groups, socio-
economic ranges[...] (DF19) 
 
R.W. Brislin (1990:11) hace hincapié en la “aceptabilidad” cultural: 
 
Culture refers to widely shared ideals, values, formation and uses 
of categories, assumptions about life, and goal-directed activities 
that become unconsciously or subconsciously accepted as ‘right’ 
and ‘correct’ by people who identify themselves as members of a 
society. (DF20) 
 
B. Harrison edita en 1991 el volumen Culture and the Language Classroom  
que contiene una serie de artículos que exploran el contexto educativo y cultural 
en la enseñanza de idiomas extranjeros. En uno de estos artículos, Jane y Michael 




Culture, as transmitted in TESOL materials, is here intended to 
include varying values, attitudes and world views of the L1 
community serving as a model for learners. (DF21) 
 
Nos pareció que refleja la dimensión “universal” que comienzan a tomar los 
estudios de lengua extranjera al referirse a “world views.” 
C. Kramsch (1995:85) lleva años trabajando con un concepto de cultura 
dinámico. Los aspectos que más le preocupan son el hecho de que los profesores 
de lengua extranjera no estén familiarizados con los estudios culturales y la 
vaguedad del campo de estudio: 
 
[...] This view of social construction of culture through language has 
been researched by sociolinguists and by scholars in the general 
field of cultural studies. However, it is not a view that is familiar to 
language teachers, who tend to consider culture as composed of 
attitudes and ideas existing somewhere out there independent of 
language. (DF22)  
 
La misma autora, en la página siguiente, también recoge la distinción entre 
lo aceptable y lo no aceptable: “Culture is always linked to moral values, notions of 
good and bad, right and wrong, beautiful and ugly.” (DF23) 
H. D. Brown (DF18) aún recoge la tradición antropológica al comenzar su 
definición afirmando que la cultura es un modo de vida, aunque coincide con D. 
Bragaw (DF19) en la importancia que va adquiriendo la cultura popular en el 
sentido de vida diaria y costumbres que se reflejan con la tradición comunicativa 
en el aula. En R. W. Brislin (DF 20), los Clarke (DF21) y C. Kramsch (DF 22 y 23) 
se puede ver el giro que ha tomado la enseñanza en cuanto a la inclusión de 
valores y creencias. En la actualidad, un grupo minoritario de profesionales de la 
educación ya no huye del conflicto, sino que lo trae a clase porque forma parte de 
la vida diaria de los alumnos, se encuentra a diario en los medios de comunicación 
(la violencia de género, la inmigración, etc., por ejemplo.). Con el aumento de la 
inmigración en nuestro país, cada vez hay más profesionales que viven el conflicto 
social y cultural en el aula. Proponemos llevar el conflicto al aula para desarrollar 
estrategias para su resolución pacífica. 
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1. 5. Recapitulación 
 
Tras esta revisión de una selección de definiciones elegidas por la variedad 
de aspectos que ofrecen, se comprueba la dificultad de establecer una definición 
breve y concisa de lo que es cultura. Si bien es cierto que se repiten una serie de 
constantes como son la referencia a que cultura es social o que tiene que ver con 
las relaciones que se establecen entre miembros de una misma sociedad, 
igualmente cierta es la aparición de una serie de conceptos “satélites” que giran 
en torno al concepto de cultura y que tienen que ver con los distintos periodos de 
los que proceden las definiciones y las corrientes ideológicas en que se enmarcan. 
 
2. Análisis de las definiciones de cultura 
 
 La interpretación y el análisis de las definiciones se establecerá atendiendo a 
los conceptos que aparecen en ellas y que hemos denominado “componentes”. 
Hemos comprobado que los diferentes autores, según sus campos de 
procedencia, hacen hincapié en uno u otro componente. Se han ordenado los 
elementos de la cultura según sean intrínsecos al concepto de cultura (creencias, 
comportamientos, valores, etc.) o según pertenezcan al ámbito de los frutos que 
genera cada grupo social. Al final de la lista, no por ser menos importantes, se 
encuentran aquellos componentes que son agentes de la cultura, bien porque se 
refieren a la cultura con respecto al paso del tiempo, bien porque hacen 
interpretaciones de la cultura. Los elementos de las definiciones (detalladas en el 
apartado 1 de este capítulo) en los que nos vamos a centrar son los siguientes: 
 
1. Componente ideas 
2. Componente simbólico 
3. Componente significado 
4. Componente social 
5. Componente creencia 
6. Componente conciencia 
7. Componente comportamiento 
8. Componente histórico-hereditario 
9. Componente instituciones y artes 
10. Componente folklore y actividades diarias 
11. Componente modo de vida 
12. Componente abstracto o general 
13. Componente conflictivo 
 39
14. Componente metafórico 
 
2. 1. El componente ideas 
 
El elemento “ideas” aparece como un estado o proceso de percepción 
humana (culture is a state or process of human perception, DF10), pueden 
referirse a un conjunto relativamente unificado de ideas simbólicas (culture refers 
to that relatively unified set of shared symbolic ideas, DF11), o simplemente como 
ideas que caracterizan a un determinado grupo de gente (culture is... the 
ideas...which characterize a given group of people, DF18) o más simple aún como 
maneras de pensar (ways of [...] thinking, DF15). Al igual que el comportamiento y 
las creencias, las ideas (percepciones o conocimientos), van a dotar a cada grupo 
social de una personalidad que lo caracteriza.  
 
2.  2. El componente simbólico 
 
En cuanto a la característica simbólica del concepto de cultura, el término 
“símbolo” podría interpretarse, haciendo un paralelismo con el signo lingüístico (en 
sentido saussureano), como representación de conceptos u objetos. En ese 
sentido, también sería convencional, ya que se elige un símbolo u otro por 
convención entre los miembros de un grupo social. De hecho, los símbolos son 
compartidos por un mismo grupo social (shared symbolic ideas, DF11) y pueden 
tener diferentes representaciones según la comunidad de que se trate: el luto se 
expresa mediante distintos colores según qué culturas. 
En todas las culturas, determinadas formas se encarnan en símbolos 
(embodied in symbols, DF5). Las normas de circulación son universales pero 
existen ciertas modificaciones en lugares determinados, bien porque existen 
condiciones específicas climatológicas que no existen en otras comunidades o en 
otros países (agua, nieve, tornados), bien porque se quiere individualizar, por 
ejemplo, arrête en Québec en lugar de stop. A menudo nos expresamos a través 
de símbolos que pierden valor en otro grupo social (expressed in symbolic forms, 
DF5). El símbolo de “paso a nivel” del ferrocarril no tendría sentido en una cultura 
que careciera de ferrocarril. 
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2. 3. El componente significado 
 
 El significado cultural puede ser un patrón históricamente transmitido (culture 
is an historically transmitted pattern of meanings, DF5), o puede utilizarse cultura 
como etiqueta que describe un sistema de significados que se halla dentro de 
subsistemas de estructura social (culture is as good a label as any for the [...] 
system of meanings within sub-systems of social structure, DF8).  
Aparece de manera común o de manera sofisticada (culture has two aspects: the 
known meanings [...] it is both the most ordinary common meanings and the finest 
individual meanings, DF9). Aparece de manera vaga (culture expresses certain 
meanings, DF10) o como soporte de signficados (culture refers to the ‘ground of 
meaning’, DF15). El significado cultural va a ser susceptible de diversidad de 
interpretaciones tanto del individuo “A” que proyecta ese significado adquirido 
cuando interactúe con los miembros de cualquier grupo social como cuando otro 
individuo “B” interprete esos significados. Un ejemplo, sería la visión de Hatim 
Chatt acerca de la mujer. Hatim es un joven estudiante de las fuerzas armadas 
marroquíes, su interpretación del significado del papel de la mujer en su sociedad 
es muy diferente a la interpretación del significado del papel de la mujer que pudo 
constatar la redactora del presente trabajo durante su estancia en Marruecos. 
 
2. 4. El componente social 
 
Al analizar el componente social llama la atención el léxico que se utiliza para 
describir las relaciones sociales: adquirir (acquired by man as a member of 
society, DF1), unir (binds men together, DF2), regir (governs our behavior in 
groups, DF4), compartir (shared by participants in a social group, DF7), describir 
(description of a particular way of life, DF10), representar (represents itself and 
others, DF15), común (common to a large group of people, DF14), contexto 
(context in which we [...] relate to others, DF18). Llama la atención, decíamos, 
porque si agrupamos los términos mencionados anteriormente podemos concluir 
que la cultura está formada por una serie de características adquiridas que 
comparte un determinado grupo social y que describen y rigen los contextos en los 
que se desenvuelven los miembros de dicho grupo. 
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Tampoco parece existir uniformidad en cuanto a la definición de grupo: 
sociedad (member of society, DF1; members of a society, DF20; human society, 
DF9; social structure, DF8), comunidad (community, DF4; L1 community, DF21), 
grupo (groups, DF4; a particular group of people, DF7; social group, DF7; large 
group of people, DF14; a given group of people, DF18). Sin embargo, si 
analizamos más detenidamente la terminología, nos permite concluir que cultura 
surge cuando una serie de individuos se relacionan e interactúan en un grupo, una 
sociedad o una comunidad con características comunes. 
El componente social es de extrema relevancia en la definición de D. N. 
Larson y W. A. Smalley (DF4) ya que trata sobre las relaciones de grupo y los 
comportamientos. El componente social según estos autores nos facilita saber lo 
que los demás esperan de nosotros y lo que ocurrirá si no cumplimos con sus 
expectativas. La cultura, añaden, nos ayuda a saber hasta dónde podemos llegar 
como individuos y cuáles son nuestras responsabilidades con respecto al grupo. 
Sería al desarrollar este componente donde haremos más hincapié en el aula de 
idioma extranjero ya que el profesor debe tener las herramientas necesarias para 
ayudar a distinguir al alumnado entre lo que es aceptable, apropiado, necesario, lo 
que está prohibido o lo que es inadecuado con objeto de que se pueda 
desenvolver con soltura y adecuación en el supuesto de encontrarse en la cultura 
del idioma que se estudia o con personas del idioma que se estudia. 
A pesar de la aparente mezcla de términos al definir las facetas del término 
social y su relación con la cultura, el hecho de que el cincuenta por ciento de las 
definiciones incluya de una manera u otra el componente social nos permite 
concluir de manera objetiva que una de las características primordiales del hecho 
cultural es que pertenece a lo que llamaremos un ‘grupo social’ y por el cual 
entenderemos una serie de personas unidas por características comunes. 
Para R. Williams (DF 9) una sociedad se construye hallando significados y 
direcciones comunes. El crecimiento de dicha sociedad tiene lugar merced a un 
debate y consenso activos. Se hace y rehace en las mentes individuales de sus 
miembros. 
Esa sociedad se construye lentamente aprendiendo, observando y 
comunicando, y más tarde, llegado el momento preciso, se examina lo aprendido, 
lo observado y lo comunicado, que es en sí la esencia de la cultura. 
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2. 5. El componente creencia 
 
Este componente ya aparece en la definición de E. B. Tylor, que data de 
finales del siglo XIX. En esos momentos ya se tenía conciencia de que las 
creencias constituyen una parte de la cultura (culture is [...] that which includes... 
belief, DF1), se puede referir a creencias (culture refers to [...] beliefs, DF15) o 
más categóricamente es un sistema integrado y complejo de creencias (culture is 
a complex integrated system of belief, DF 14). La cultura, pues, personifica las 
creencias que forman parte de un grupo social. El respeto y la tolerancia a las 
creencias está prácticamente olvidado en la mayoría de las aulas y si algo se trata 
con respecto a este punto, a menudo es de manera jocosa, estereotipada y en 
muchas ocasiones insultante y denigrante. ¿Quién no se ha reído de una chica 
que ha entrado en clase con un velo islámico? 
 
2. 6. El componente conciencia 
 
La cultura en sus definiciones más recientes recoge valores (expresses 
certain... values, DF10; it is a totality of values, DF14; culture is linked to moral 
values, DF23), la moral (culture incluyes [...] morals, DF1), e ideales (culture refers 
to widely shared ideals), que vertebran a los grupos sociales. Los valores, la moral 
y los ideales configuran las actuaciones de un grupo social, componen sus 
creencias y determinan sus comportamientos. 
Existen algunos valores, una moral, una ética y unos ideales que son 
universales y que forman parte de la cultura de la mayoría de los grupos sociales, 
pero al mismo tiempo, existen otros valores, otra moral, otra ética, otros ideales 
que son específicos de determinados grupos sociales y a veces difíciles de 
entender e incluso de tolerar, sino más bien al contrario, que se denuncian por 
parecerle a la cultura occidental una barbarie. Y, sin embargo, ¿quién ha erigido a 
la cultura occidental como la correcta, como la que está en posesión de la razón? 
No cabe duda que cualquier cultura que tolere el daño físico o psíquico de sus 
integrantes no puede tener la razón. La premisa básica, universal, aceptable y 
“cultural” de todos los grupos sociales debía ser el respeto a la integridad física y 
psíquica de sus integrantes, en definitiva, según el artículo 3 de la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos: “Todo individuo tiene derecho a la vida, a la 
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libertad y a la seguridad de su persona”. (1948, Declaración Universal de los 
Derechos Humanos). 
 
2. 7. El componente comportamiento 
 
La cultura con respecto al comportamiento se traduce igualmente de diversas 
maneras, aparece como guía (culture [...] guides the behavior of people, DF4), 
como que se desarrolla en grupos (behavior in groups, DF4), como rasgos 
aprendidos (learned behavioral traits, DF7), como sistema de patrones que 
gobiernan el comportamiento humano (culture [...] is a system of integrated 
patterns [...] which govern human behavior, DF6) y como sistema complejo de 
comportamiento (complex integrated system of behavior, DF14). El denominador 
común que contienen todas las definiciones es que la cultura influye en mayor o 
menor grado en el comportamiento de los miembros de un grupo. Dependerá de 
las creencias de ese grupo el que los comportamientos sean guiados, aprendidos 
o gobernados. 
Hasta qué punto sean impuestos y cuáles serán las consecuencias de no 
realizar el comportamiento adecuado será diferente según el grupo social de que 
se trate. Para los adolescentes españoles beber alcohol no tiene las mismas 
implicaciones que para los adolescentes americanos cuya mayoría de edad es, en 
la mayoría de los estados, los veintiún años. Tampoco existen las mismas 
implicaciones si un adolescente español falta más de tres días al instituto sin 
justificación, esta misma ausencia, que nos parece hasta cierto punto trivial en 
nuestra sociedad, podría implicar incluso prisión para un adolescente americano 
reincidente. 
 
2. 8. El componente histórico-herencia 
 
En este apartado aparecen algunos de los rasgos más importantes de la 
cultura: su vertiente histórica (culture is [...] an historically transmitted, DF5; which 
characterize a given group of people in a given period, DF18); el hecho de que se 
genera en el seno de la vida familiar (culture is [...] incubated in family life, DF4); o 
que no son inmutables sino más bien al contrario que se caracterizan por ser 
cambiantes (varying values, DF21); también es donde se registran pensamientos y 
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experiencias (culture is [...] in a detailed way [...] recorded, DF10; human thought 
and experience are variously recorded DF10, the mechanisms for the reproduction 
and preservation through history, DF15; communicate, perpetuate and develop 
their knowledge about and attitudes towards life, DF5; culture is [...] remembering, 
DF15).  Se resalta, asimismo, la importancia de cómo se transmiten ciertos puntos 
de vista y logros (but also how these views and achievements are transmitted, 
DF13).  
Actualmente los medios de comunicación desempeñan en esto un papel 
fundamental, recibimos todo tipo de información, una más objetiva que otra y 
muchas veces somos víctimas de visiones parciales e interesadas de 
informaciones que son fundamentales en el hecho histórico que se está viviendo. 
En este sentido cabe hablar del hidden curriculum de L. Mariani (1999:2) y los 
peligros que conlleva para un aula objetiva. 
Al mismo tiempo, la cultura tiene un carácter universal, (It emphasizes the 
universality of cultural institutions across national boundaries, DF19; certain 
universal values, DF10). Entendemos por universales los esquemas o patrones 
que se repiten en las distintas sociedades, es decir, a pesar de las diferencias de 
interpretación en materia de reglas y normas de comportamiento, lo cierto es que 
cada grupo social transmite a sus ciudadanos unas reglas y normas de 
comportamiento que en cierta medida individualizan ese grupo respecto a otros. 
El concepto de cultura y la cultura misma, cambian a lo largo de la historia: 
lo que actualmente forma parte de la idiosincrasia de un pueblo puede que no 
existiera hace veinticinco años. Por ejemplo, una de las respuestas al saludo How 
are you? hace veinte años coloquialmente era Just peachy, en la sociedad 
norteamericana de hoy día se considera “de carrozas”. De la misma forma, lo que 
hoy es aceptable puede que no lo sea en el futuro, o puede que lo que caracteriza 
a un pueblo se haya generalizado de tal modo que ya no sea característico de un 
pueblo específico: el uso del genitivo sajón para indicar posesión se ha adoptado 
universalmente y así en nuestra país encontramos: Flora’s para indicar la 
carnicería de Flora o Palanco’s para indicar el pub de un señor de apellido 
“Palanco” (M. Foster:2003). 
Volviendo al tema del luto y el color para expresarlo habrá individuos que 
sigan la norma de vestirse de negro o blanco según las normas de su grupo 
mientras que otros individuos por convicciones personales e individuales, por el 
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conocimiento de otras costumbres, por apertura hacia otras perspectivas se 
resistan a seguir la norma del grupo. En España aún está mal visto, por ejemplo, 
en determinadas regiones del entorno rural más aislado (sobre todo Andalucía que 
es la región que más conoce la autora) que una mujer no guarde luto por un 
familiar cercano. 
 
2. 9. El componente instituciones y artes 
 
La cultura se manifiesta en productos que reflejan el grupo social al que se 
pertenece, puede ser un todo que incluye arte (culture [...] is that whole which 
incluyes [...] art, DF1), se puede manifestar en las instituciones y artefactos de un 
grupo social (culture is [...] also [...] manifested in their institutions and artifacts, 
DF7), puede expresar significados y valores tanto en el arte como en las 
instituciones que representan a un grupo social (culture [...] expresses certain 
meanings and values not only in art [...] but also in institutions, DF10), se puede 
centrar en la forma en la que un grupo se representa a sí mismo y a otros a través 
de sus producciones materiales (culture focuses on the way a social group 
represents itself and others through its material productions be they works of art, 
literature, social institutions, DF15) e incluso puede ser destrezas, arte y 
herramientas que posee un grupo social y que lo caracteriza (culture is [...] the 
skills, arts and tools, DF18). 
Si consideramos el término “institución” como aquel que incluye todo 
organismo que desempeña una función de interés público, o, como cada una de 
las organizaciones fundamentales de una sociedad, incluiríamos todas las 
manifestaciones artísticas, literarias, económicas, políticas etc., que produce una 
sociedad determinada, así como sus reglas de actuación y control. 
Sería a través de este componente de la cultura desde el que resultarían 
más evidentes las diferencias entre unas sociedades y otras, ya que abarcaría 
desde la organización social hasta las representaciones y manifestaciones que 
producen los esquemas que nos han sido transmitidos a través de ella. 
Para el estudio que nos ocupa, nos vamos a centrar en el sistema educativo. 
El sistema educativo de cada país procura, en la medida de lo posible, cubrir las 
necesidades de sus ciudadanos.  
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Por ejemplo, actualmente, el gobierno español está haciendo frente a las 
modificaciones que va a suponer adaptarse al sistema europeo, una prueba de 
ello es el Marco común europeo de referencia para las lenguas (2002). 
En otro orden, el gobierno norteamericano con su “No child left behind Act,” 
(http://www.ed.gov/nclb/landing.jhtml?src=pb; Abril 2007) desea realizar una 
reforma educativa basada en controlar los resultados de los alumnos de manera 
que ofrezca a aquellos con más necesidades mayores posibilidades de 
seguimiento y, consiguientemente, la posibilidad de mejorar su rendimiento 
escolar; en una mayor autonomía para los estados y las comunidades; en 
fomentar el uso de métodos educativos que están obteniendo los resultados 
deseados, y, por ultimo, en ofrecer más opciones a los padres. Sin embargo, 
desde la entrada en vigor de esta normativa hasta el momento de la redacción del 
presente trabajo, ya hay estados que se quejan de las injusticias que 
precisamente está generando lo que en principio parecía una ley que amparaba a 
los más desfavorecidos. 
Para finalizar este apartado, si por arte entendemos la producción, expresión 
o articulación de sonidos, colores, formas, movimientos u otros elementos de 
modo que represente el sentido de la estética que tiene un colectivo, estaríamos 
dando cabida a todas las artes que configuran las manifestaciones culturales de 
una comunidad. Por su carácter visual, auditivo o impreso es el que mejor refleja 
la personalidad de un grupo social: sus aspiraciones, sus quejas, sus esperanzas. 
 
2. 10. El componente folklore y actividades diarias 
 
La separación en “producciones elevadas” y “producciones pertenecientes a 
la vida diaria” corresponden a una mentalidad de una Cultura con mayúscula y 
una cultura con minúscula, respectivamente, que data de principios del siglo XIX, 
cuando se consideraba la cultura como el cultivo, el desarrollo y el refinamiento de 
la mente, de los gustos y de los modales. 
El paso hacia una definición basada en comportamientos y productos 
humanos transmitidos en y desde determinados grupos sociales se produce en la 
sociedad americana, por ejemplo, porque en los últimos cuarenta años ha tenido 
una gran influencia el campo de la sociología y de la antropología cultural. En los 
años sesenta la sociedad americana estaba muy preocupada por los patrones de 
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comportamiento transmitidos socialmente. El movimiento de derechos civiles 
atrajo la atención sobre las diferencias culturales en dicha sociedad y la guerra de 
Vietnam enfatizó la posición de la cultura propia con respecto a otras culturas. De 
este modo se podría explicar la evolución del término “cultura” en esa sociedad 
hacia una fascinación por la manera en la que hablamos, por el significado de 
palabras que usamos comúnmente. 
Por ese motivo, encontramos esta dualidad de cultura superior, cultura 
cotidiana y consiguientemente definiciones en las que cultura se centra en 
representaciones sociales cotidianas (culture focuses on the way a social group 
represents [...] artifacts of everyday life, DF15) o que incluyan el folklore (culture... 
incluyes [...] folklore, DF14). 
Esta dualidad entre “cultura elevada” y “cultura folklórica” sólo se ha 
mantenido por encontrarse así en las definiciones y por analizar la aparición de 
ambas. 
 
2. 11. El componente modo de vida 
 
Las primeras definiciones antropológicas concebían la cultura como un modo 
de vida (culture is a way of life, DF18), pero ese modo de vida se fue delimitando 
hasta describir un modo particular (culture is a description of a particular way of 
life, DF10) o a generalizarse como colectividad (refers collectively to a society and 
its way of life, DF12).  
Una vez más, insistimos en que mantenemos la distinción modo de vida 
como componente aparte, por hallarse separado de vida diaria en las definiciones. 
Este componente se halla en nuestro nivel de aplicaciones externas15 al lado de 
instituciones, artes, folklore, etc.  
No cabe duda de que el modo de vida de la sociedad norteamericana es 
muy distinto del modo de vida de la sociedad española, pero aún se nota mayor 
diferencia si comparamos ambas con la sociedad marroquí, por ejemplo. Ni en 
España ni en Estados Unidos se le prohibiría a una mujer la entrada a una 
cervecería. Este dato anecdótico por triste y exagerado que parezca es una 
realidad que experimentan las mujeres marroquíes y que de ningún modo toleraría 
                                                 
15
 Véase nuestra definición de cultura en el Capítulo III.  
 
 48
una española o una americana. Sin embargo, es fruto de las creencias y los 
comportamientos de la sociedad marroquí y por tanto aceptable en su grupo social 
fruto de los códigos de aceptabilidad o de rechazo y de los códigos de relación y 
de aislamiento16. 
 
2. 12. El componente abstracto o general 
 
En este componente hemos reunido las definiciones que nos ha parecido que 
aportan menos significado en cuanto a la delimitación de lo que es la cultura. Son 
aquellas definiciones en las que los autores tienen la intención de abarcar “todo”. 
Estas definiciones se quedan vacías de contenido precisamente por perderse en 
esa ambición de no dejar sin mencionar ningún aspecto fundamental del concepto 
que intentan definir con expresiones como: culture is […] that whole, DF1; culture 
is… that which, DF2; culture is ordinary, DF9. 
E. B. Tylor (1871:1) está tratando de hacer una definición lo más amplia 
posible (any other capabilities and habits, DF1) que abarque todos los aspectos 
del ser humano. Se utilizan los términos “cualquier otra” dando la impresión de no 
querer dejar atrás ningún matiz primordial. Por otra parte, es de notar que para 
este autor la cultura se “adquiere”. Nos resulta cuando menos curioso que en una 
definición de cultura aparezca dicho término en lugar de “aprendido”, cincuenta 
años antes de que lo utilizara S. Krashen (1981) en el campo lingüístico. A pesar 
de ofrecer aspectos importantes, deja la impresión de ser un archivo compartido 
donde tuviera cabida “cualquier” cosa. 
La definición de R. Lado (1957) es tan amplia que nos pierde en la 
inmensidad de su significado, culture is […] the ways of people (DF3). 
 
2. 13. El componente conflictivo 
 
La definición antropológica más antigua, estudiada y criticada procede de E. 
B. Tylor (1871). Al mezclar cultura y civilización está dando pie a un conflicto: 
Culture or Civilization taken in its wide ethnographic sense (DF1), porque 
'Civilización' en sí ya es un término conflictivo. ¿Cuáles son los parámetros de 
                                                 
16
 Véase nuestra definición de cultura en el Capítulo III.  
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civilización? ¿Qué hace que una sociedad sea civilizada y otra no? ¿Su desarrollo 
tecnológico? ¿Su avanzada organización social? ¿Su producto interior bruto? ¿El 
nivel de vida de sus habitantes?  
Significativa es la metáfora de J. Condon (1974) de la marioneta cuyas 
cuerdas están manipuladas ([...] the manipulated strings of a puppet control its 
motions, DF6), ya que al igual que en el apartado anterior al referirnos brevemente 
al hidden curriculum (Mariani 1999:2), es fácil “manipular” principios culturales, es 
fácil presentar atrocidades bajo la apariencia de rasgo cultural. Este temor también 
lo recoge M. L. Field (1992:164) al referirse al currículo de inglés como segunda 
lengua o de inglés para extranjeros: 
 
[...] many of the terms on the list clearly reflect the values and 
cultural orientation of a specific group of Americans. Assuming that 
in order to gain power in society one must compete with or join 
those in power, Hirsch’s list directly reflects the values of those in 
power. The ESL/EFL teacher is left with the problem of how to 
avoid the cultural imperialism implicit in using such a list. 
 
Una atrocidad que nos viene inmediatamente a la mente es la ablación. 
¿Qué creencias, valores, moral, ética o ideal puede justificar un daño intencionado 
y con unas implicaciones tan concretas? Hay más, al hilo de las palabras de M. L. 
Field pocas atrocidades han sido erróneamente identificadas tan claramente con 
una sociedad en particular: la musulmana. Cuando en realidad el fenómeno es 
mucho más amplio, abarca países africanos (Egipto, Sudán, Somalia, Senegal, 
etc.) bastantes de ellos de mayoría musulmana pero la gran mayoría de pueblos 
musulmanes no la practican y en los países en que se realiza también la practican 
minorías no musulmanas (judías, cristianas coptas).17 
Otra afirmación conflictiva, que afortunadamente no atenta contra la 
integridad física ni psíquica, es la que considera que la cultura no es un 
instrumento analítico útil porque sirve a demasiadas disciplinas a la vez ([...] too 
omnibus to be useful as an analytical tool, DF8). 
                                                 
17
 Amnesty Internacional (1998): Female Genital Mutilation: a human rights 
information pack. London. http://www.mgmbill.org/ai.htm.2008. 
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Creemos que no hay que descartar la cultura por servir a demasiadas 
disciplinas, sino que lo que procede es delimitar los campos de actuación y 
formular definiciones pertinentes a cada una de ellas. 
Por último, no estamos de acuerdo en que el término cultura tenga una 
difusión amplia y sin problemas fuera del campo de la antropología (A word which 
has wide and unproblematic circulation outside anthropological literature, DF8), 
prueba de ello es la selección de definiciones del término desde disciplinas 
diversas que se ha incluido al principio de este capítulo. 
 
2. 14. El componente metafórico 
 
Se adjuntan las dos definiciones metafóricas con cierto sentimentalismo, la 
una, por la perspectiva tangible que ofrece al considerar la cultura como el plano 
(o mapa) (culture is the ‘blueprint’, DF4) que guía el comportamiento de un grupo y 
que se origina en el seno de la familia, y por otro lado, la de la iroquesa Minnie 
Kellog por proceder de una mujer que por el hecho de ser mujer ya estaba en 
desventaja en la época que le tocó vivir, hecho que se acentuó al ser de una 
minoría étnica que tradicionalmente se ha mirado de manera despectiva, pero 
sobre todo por la sensibilidad que ofrece al comparar cultura con la exquisitez del 
brotar de una flor y encontrar en ella la verdadera educación (culture is [...] fine 
flowering, DF16). 
 
2. 15. Recapitulación 
 
Tras el análisis de los componentes que se han encontrado en las 
definiciones que se seleccionaron se puede concluir que existen dos planos en el 
fenómeno cultural. Denominaremos al primero de ellos “configuraciones 
inherentes” y al segundo “aplicaciones externas”. 
Lo que llamamos configuraciones inherentes está compuesto por los 
conocimientos y códigos de relaciones pertenecientes a los distintos grupos 
sociales que se transmiten de generación en generación. 
Las aplicaciones externas son la totalidad de manifestaciones materiales 
que se producen desde un grupo social que comparte los mismos conocimientos y 
código de relaciones y así coincidimos con D. N. Larson y W. A. Smalley en que la 
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cultura se compone de “underlying structures which make Round community round 
and Square community square.” (DF4) 
Se puede concluir que, más que definiciones distintas de cultura, hay 
variaciones en torno a una serie de conceptos básicos. La cultura, de acuerdo con 
lo que hemos analizado, es social, es formación, es conocimiento, es creencia, es 
código de aceptabilidad y, ante todo, es mutabilidad y transmisión en el tiempo. 
Una vez analizadas las diferentes interpretaciones del concepto de cultura, 
hemos de abordar el siguiente paso que constituye un obstáculo en una definición 
apropiada de la cultura que impide construir un programa de comprensión y 
expresión cultural adecuado a la enseñanza de idioma extranjero: la relación entre 
la lengua y la cultura. 
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Nuestro concepto de cultura  
 
1. La naturaleza de la lengua y la cultura  
 
En 1952 C. F. Voegelin colaboró con A. L. Kroeber y C. Kluckhohn en la 
elaboración de un capítulo sobre la relación entre la cultura y la lengua. Este 
volumen, Culture: A critical review of concepts and definitions, se ha convertido en 
un clásico a la hora de abordar el problema de las definiciones del término cultura. 
En dicho capítulo C. F. Voegelin nos planteó un problema: ¿cómo separamos 
lengua de cultura? En la afirmación de este autor se aprecia el interés que 
suscitaba ya en 1952 distinguir la lengua de la cultura y describir las relaciones 
que se establecen entre los dos conceptos. 
A efectos prácticos y con el ánimo de clarificar y delimitar el campo de 
estudio en lo que respecta a las necesidades de inglés como lengua extranjera 
hemos comenzado el análisis de la relación entre la lengua y la cultura en la 
época griega y la cerramos con M. Byram (1988:7): 
 
[...] language and culture are so interlinked that it is within foreign 
language teaching that Cultural Studies must surely continue to be 
taught. 
 
Con las palabras “must surely continue”, M. Byram nos revela, en primer 
lugar, que ya se está enseñando cultura en el ámbito de lengua extranjera, que 
debe seguir enseñándose en ese ámbito, pero, al emplear el adverbio “surely” nos 
está mostrando cierta vacilación. 
Esa vacilación se debe a una serie de factores que vamos a analizar a 
través de los distintos autores que han abordado el tema. 
Empezaremos por decir que carece de relevancia para nuestra investigación 
establecer si es más importante la lengua o si por el contrario es más importante 
la cultura. Lo que nos parece primordial es establecer que hay una relación 
indiscutible entre lengua y cultura y las características que determinan la 
naturaleza de dicha relación. 
Como afirma R. B. Kaplan (1986:19):  
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The problem is that we do not have a good definition for either 
language or culture; because we are totally enmired in both. 
 
Si efectivamente lengua y cultura están relacionadas, nos interesa 
establecer que la lengua transmite, por ejemplo, creencias y actitudes; creencias y 
actitudes que están en el bagaje cultural de la persona que está aprendiendo 
idiomas. Las creencias y actitudes que trae consigo el alumno a la clase van a ser 
“alteradas” en cierta medida al aprender el nuevo idioma casi imperceptiblemente 
al tener que expresar descontento o al plantear una reclamación ya que la manera 
de expresión en ambos casos va a variar de un idioma a otro. Se puede concluir 
que aprender una lengua extranjera es aprender creencias y actitudes, además de 
gramática. Pero no sólo se tendrá que aprender sino que se tendrá que practicar y 
se tendrán que adquirir nuevos hábitos. 
Si esto es así, es fundamental adquirir competencia cultural, pero ¿cuál es la 
competencia cultural que hay que adquirir?, ¿cómo se adquiere?, ¿qué se 
adquiere? y ¿cómo se cuantifica? Es necesario catalogar las metas y los 
indicadores culturales básicos que se tendrán que adquirir por etapas de 
aprendizaje y cómo se van a combinar esas metas e indicadores culturales con la 
lengua y la comunicación contextualizada. 
Nos interesa buscar cuándo se comenzó a unir el concepto de lengua al de 
cultura, qué influencia tiene esta relación desde la perspectiva del aula de 
aprendizaje del idioma extranjero, cómo responde esa relación a nuestro trabajo y 
a nuestra hipótesis, es decir, que no sólo hay que aprender la pronunciación y 
comunicación en el idioma, sino que para que no haya malentendidos y para que 
haya una verdadera asimilación y aceptación del idioma y para tener estancias 
fructíferas en el extranjero hay que aprender, dominar y entender algo mas que 
únicamente las estructuras sintácticas, morfológicas y léxicas. 
La historia de la lingüística está repleta de referencias a la relación entre la 
cultura y la lengua, unas veces implícita, otras explícitamente. Esta relación ha ido 
cambiando según haya primado un interés u otro en las investigaciones 
lingüísticas. Desde los estudios acerca del origen y naturaleza de la lengua queda 
plasmada la relación entre la lengua y la sociedad y por extensión la relación entre 
la lengua y la cultura. La naturaleza de la relación entre la lengua y la cultura es 
tortuosa, vista desde disciplinas tan dispares como la psicología o la semiótica, en 
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ocasiones con referencias a la lingüística por académicos que no eran puramente 
lingüistas. De ahí que las definiciones de la naturaleza de la relación entre la 
lengua y la cultura sean innumerables y se haya intentado imponer la lengua a la 
cultura o viceversa. 
La primera referencia a la dimensión social de la lengua se encuentra en la 
controversia griega entre analogistas y anomalistas al estudiar el origen del 
lenguaje y la disputa acerca de si el lenguaje es tal por naturaleza o por 
convención.  
Nos detendremos brevemente en este punto para facilitar las definiciones de 
lengua y de lenguaje que utilizaremos en nuestro contexto de lenguas extranjeras. 
Consideraremos la lengua como el sistema de comunicación verbal y escrito de un 
grupo. Por el contario, el lenguaje es el objeto de estudio de la lingüística, pero 
también de la psicología, antropología, filología, etc. Ello significa que se trata de 
una noción muy amplia y que cada una de esas disciplinas lo aborda desde una 
determinada perspectiva. Para nuestros propósitos entenderemos el lenguaje 
como la facultad natural del ser humano para comunicarse.  
Volviendo a la dimensión social de la lengua, según G. Mounin (1974:99) 
para los analogistas (Siglo I de nuestra era): 
 
[...] las palabras significan por convención (thései), por acuerdo 
(omologia) o por consenso (syndiké) entre los hombres [...] las 
ideas sólo tienen realidad en el espíritu humano, las palabras no 
son las cosas, ni los gérmenes de las cosas, sino que únicamente 
son nombres, y los nombres sólo son tales por convención [...]. 
 
Esta disputa la retomará la Escolástica en la Edad Media. La Escolástica 
reflexionará sobre el lenguaje en función de la lógica, estarán preocupados 
esencialmente por las relaciones entre lenguaje y pensamiento. G. Mounin 
(1974:122), escribe que: 
 
El debate que domina la época a este respecto es el de los 
realistas y los nominalistas que renueva el antiguo conflicto griego 
entre aquellos para quienes lenguaje era physei y aquellos para 
quienes era thesei. 
 
Cierra el capítulo que dedica a los griegos afirmando que: 
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[...] el verdadero interés radica en que este tema del pensamiento 
griego va a estimular de modo continuo la reflexión sobre el 
lenguaje en los filósofos occidentales hasta Saussure, con quien 
volverá a los lingüistas, tras haber enriquecido a los escolásticos y 
Descartes, Leibniz, Locke y Condillac. 
 
Es interesante también para nuestro estudio la relación entre lenguaje y 
pensamiento porque como afirma J. M. Valdés (1986:xi):  
 
The theory regarding the relationship of language and mind is 
essential to an understanding of culture as it affects language 
learning. 
 
Hasta el momento sólo hemos rozado dos vertientes del mundo de la lengua 
en relación con otras esferas del conocimiento y ya se han involucrado la lengua 
como elemento unificador, la sociedad, el pensamiento y, como se ha visto en el 
comentario de Mounin, la filosofía. 
W. v. Humboldt (1972:36) ya estableció que la lengua es social y 
comunicación con el otro:  
 
The word in itself is no object (Gegenstand), rather, it stands as 
opposed to the objects as something subjective [...]. Not the 
singular individual, only socially, only if a risked attempt is followed 
by another, can language be brought to reality. The word needs to 
achieve essentiality, language needs to achieve expansion in 
someone hearing and answering.  
 
W. v. Humboldt profundiza en el concepto social de la lengua, y la 
autoafirmación de la comunicación en tanto que el comunicante se reafirma al 
recibir respuesta del otro. 
 
[...] In its appearance, however, language only develops socially, 
and man only understands himself, if he has tested the 
understandability of his own words through others. Because 
objectivity is heightened, when the self-formed word sounds back 
from a foreign mouth. 
 
Para W. v. Humboldt, toda riqueza cultural se origina en el grupo social. 
Cree que sin lugar a dudas la lengua es el organizador del pensamiento, “Die 
Sprache ist das bildende Organ des Gendanken”, (P. R. Sweet 1980: 470) expresa 
y configura el grupo social dotándolo de unas características específicas que lo 
 56
diferenciarán de otros grupos sociales. Las diversas lenguas existen porque 
existen las diversas mentalidades. Para W. v. Humboldt no todas las lenguas 
tienen la misma calidad, la superioridad de la estructura de una lengua era prueba 
de la superioridad de una mentalidad y, por consiguiente, de un grupo social. Tal 
como se desprende de la siguiente traducción de P. R. Sweet (1980:470): 
 
Prior to every act of speech, there is a concept produced by the 
intellect that must be regarded as coming from the speaker's 
innermost being and as reflecting not only his own distinctive ways 
of thinking and feeling but those that he shares with others who 
speak the same language as well: for certain fundamental 
predispositions characterize the inner life of a community or nation 
and govern their contextualization of their world. 
 
Una vez mas la lingüística se ve inmersa en una polémica: cómo afrontar la 
política y el racismo. No podemos permanecer impasibles ante semejante 
afirmación. En nuestro trabajo no se pretende establecer la primacía de una 
lengua sobre otra y mucho menos de una cultura sobre otra, sino, más bien al 
contrario, dar la oportunidad de expresarse, de explicarse, de justificarse en 
nuestras aulas y el derecho de recibir esa información con el respeto y la 
tolerancia que se merece. Se podrá aceptar o no, pero se tendrá la oportunidad 
porque pretendemos que las culturas se vean desde una perspectiva de justicia y 
de igualdad pero ante todo de respeto y de tolerancia. En cuanto a la teoría de W. 
v. Humboldt no todos han visto en ella un incipiente racismo (cf. P. R. Sweet 1980: 
466). Pero no es la defensa de W. v. Humboldt, sino una parcela específica de su 
pensamiento la que nos interesa y es que retoma la disputa antigua del lenguaje y 
su dimensión social. 
F. de Saussure (1916 décimo octava edición:1979) también hace numerosas 
referencias a la relación entre la lingüística y lo social. Desde la misma definición 
de lenguaje: “[...] el lenguaje es un hecho social [...]”; al subrayar el objeto de la 
lingüística: “el lenguaje tiene un lado individual y un lado social, y no se puede 
concebir el uno sin el otro”; y, al definir lengua: “[...] no es más que una 
determinada parte del lenguaje [...] producto social de la facultad del lenguaje y un 
conjunto de convenciones necesarias adoptadas por el cuerpo social para permitir 
el ejercicio de esa facultad en los individuos.” 
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La polémica relación que se establece entre la lengua y la cultura se 
encuentra recogida en los trabajos de F. Boas (1911: 5-14, 67), que enfoca el 
estudio del lenguaje desde el punto de vista psicológico. Cuando se refería a la 
relación entre el lenguaje y el pensamiento descartaba que hubiera relación entre 
la cultura de una tribu y la lengua que hablaban. Sin embargo, pensaba que si la 
tribu carecía de formas gramaticales era porque no las necesitaba, pero que ese 
estado podría cambiar si fuera necesario y: “under these conditions the language 
would be moulded rather by the cultural state than viceversa.”  
Para E. Sapir (1921: 239-41), la relación entre la lengua y la cultura es 
conflictiva porque es difícil determinar dónde acaba una y dónde empieza la otra y 
establecer los límites de dicha relación: 
 
It is not claimed that a stage is ever reached at which language and 
culture stand in no sort of relation to each other, but simply that the 
relative rates of change of the two differ so materially as to make it 
practically imposible to detect the relationship. 
 
Las ideas de E. Sapir se diferencian de W. v. Humboldt porque E. Sapir 
desvincula el lenguaje de la política. Tampoco cree que exista una relación causal 
entre la cultura y el lenguaje. Por el contrario, piensa que el contenido mismo de la 
lengua está íntimamente relacionado con la cultura. 
E. Sapir también se distingue de B. L. Whorf (1971) porque la teoría del 
lenguaje del primero está más elaborada y tiene más clara la relación entre la 
lengua y la cultura. Pero a ambos les falta asimilar la “dimensión cultural” tal como 
la ve, por ejemplo, C. Kramsch (1995) en relación al aprendizaje de un idioma 
extranjero. Es muy posible que sea por la forma en que el aprendizaje de un 
idioma extranjero ha cambiado desde B. L. Whorf hasta nuestros días. 
B. L. Whorf (1971:254) sugirió que podrían existir afinidades entre los 
comportamientos y los patrones lingüísticos. Aunque sus escritos no se refieran al 
aprendizaje de idiomas extranjeros específicamente, podrían sugerir la hipótesis 
de que si una determinada lengua refleja los patrones culturales de los que la 
hablan, un alumno de lengua extranjera que esté dispuesto a comprender estos 
patrones culturales debería tener ventaja a la hora de aprender un idioma nuevo. 
Para C. Wright Mills, los patrones de comportamiento social con sus 
fluctuaciones culturales, sus valores y sus inclinaciones políticas ejercen un 
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control sobre el pensamiento a través del lenguaje. El individuo sólo puede pensar 
y comunicarse con sus semejantes si utiliza un grupo de símbolos que les sean 
comunes. Cuando adquirimos las categorías del lenguaje, adquirimos también las 
“formas” que pertenecen a ese grupo. Nuestro comportamiento, nuestra 
percepción, nuestra lógica y nuestro pensamiento son las “formas” que 
compartimos con nuestro grupo (C. Wright Mills, 1935:670-680): 
 
The patterns of social behavior with the ‘cultural drifts’, values and 
political orientations extend a control over thought by means of 
language. It is only by utilising the symbols common to his group 
that a thinker can think and communicate [...]. By acquiring the 
categories of a language, we acquire the structured ‘ways’ of a 
group, and along with the language, the value-implicates of those 
‘ways’. 
 
K. Burke (1935:243-244) insiste en el hecho de que el habla se configura al 
ser utilizada por un grupo de personas que actúan juntas. Reaparece el sentido 
moral del lenguaje y las connotaciones implícitas que llevan las palabras. Es 
curioso que se hable de las connotaciones de malo y de bueno que pueda llevar 
consigo un determinado sustantivo ya que también, como hemos visto 
anteriormente en el capítulo de definiciones de la cultura18 se recoge este principio 
moral. 
 
Speech takes its shape from the fact that it is used by people acting 
together. It is an adjunct of action -and thus naturally contains the 
elements of exhortation and threat which stimulate action and give it 
direction. It thus tends naturally towards the use of implicit moral 
weightings: the names for things and operations smuggle in 
connotations of good and bad -a noun tends to carry with it a kind of 
invisible adjective, and a verb an invisible adverb. 
 
Para C. F. Voegelin y Z. S. Harris (1945, 456-57), parece estar clarísimo que 
el lenguaje es parte de la cultura. A pesar de que todos lo reconocen a nivel 
teórico, a nivel práctico se tiende a separar porque las formas de recogida de 
datos y de análisis no son las mismas. Consiguientemente, las conclusiones 
desde ambas perspectivas son diferentes, ya que no se tiene visión de conjunto: 
 
Language is part of culture. Everyone acknowledges this 
theoretically and then tends to treat the two separately in actual 
                                                 
18
 Concretamente DF20 y DF23. 
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work because the techniques of gathering data and making 
analyses are not the same for both. The result of this practical 
divorce of linguistic work from cultural investigation often means 
that the final linguistic statements and the final cultural statements 
are incomplete; or statements covering the ethno-linguistic situation 
as a whole are neglected. 
 
Sin embargo, cuatro años más tarde, C. F. Voegelin (1949: 36, 45) admite 
que, a pesar de que no encontramos a la cultura aislada, sino que se desarrolla en 
un contexto social, la estudiamos de manera aislada. Entendemos que se refiere a 
la determinación de algunos autores por definir y delimitar “estudios culturales” y 
fijarles un campo concreto como disciplina: 
 
It is obvious that one does not find culture in a limbo, since all 
human communities consist of human animals which talk; but 
culture can be, and as a matter of fact, is characteristically studied 
in considerable isolation. 
 
H. Hoijer (1948:335) afirma categóricamente que el lenguaje es parte de la 
cultura. Es una de las muchas habilidades que adquiere el ser humano como parte 
de la sociedad: “It is clear that language is a part of culture: it is one of the many 
‘capabilities acquired by man as a member of society’”. Y añade que: “The fact that 
linguistic and culture areas do not often coincide in no way denies the proposition 
that language is part and parcel of the cultural tradition.” 
I. Silva-Fuenzalida (1949:446) es el autor que más enfatiza que sólo se 
entenderá la comunicación si se entiende el contexto cultural, que la lengua es 
parte de la cultura en el sentido de que únicamente se puede entender si la lengua 
representa adecuadamente los símbolos culturales, por tanto, si la experiencia se 
comunica a través de la lengua, cualquier persona que participe de esa lengua 
participa igualmente en alguna medida de la vida que la misma representa: 
 
[...] When we hear the statement that ‘language is a part of culture,’ 
it is in fact meant that utterances are correctly understood only if 
they are symbols of cultural phenomena. This implies that since 
experience is communicated by means of language, a person 
speaking any language participates to some degree in the ways of 
life represented by that language. 
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Seleccionamos la cita de W.S. Taylor (1950: 559-60) por resumir la creencia 
que postulamos: sociedad, lengua y cultura están asociados. Nuestra creencia 
acerca de la naturaleza de esa asociación también coincide con Taylor en el 
sentido de que tanto la lengua como la cultura sirven de “vehículo” y que ambas 
reflejan el grupo social que representan o del que participan: 
 
[...] within the human species, society, language, and culture are 
concomitant; and it is hard to see how one is any less acquired or 
learned than the other [...] Language has often been called the 
vehicle of culture; and there would seem to be no particular vice in 
distinguishing a conveyance from that which it conveys, even when 
in practice the two may be inseparable.  
 
Al aprender un idioma nuevo adquirimos junto con las estructuras, a veces 
incluso inconscientemente, una serie de normas y valores. L. Bloomfield 
(1945:625) las llama sensibilidades, consideraciones, convenciones y limitaciones. 
Cuanto más conocimiento se tenga de la lengua extranjera mayor será la 
capacidad de interactuar con los demás: 
 
Every language serves as the bearer of a culture. If you speak a 
language you take part, in some degree, in the way of living 
represented by that language. Each system of culture has its own 
way of looking at things and people and of dealing with them. To 
the extent that you have learned to speak and understand a foreign 
tongue, to that extent you have learned to respond with a different 
selection and emphasis to the world around you, and for your 
relations with people you have gained a new system of sensibilities, 
considerations, conventions and restraints. 
 
Para resolver el conflicto que hemos descrito a lo largo de las páginas 
anteriores acerca de la lengua y la cultura, hemos creido necesario “extraer” unos 
descriptores que consideramos distintivos de la lengua por su parte y después de 










Tabla 2: Naturaleza de la lengua y de la cultura. 
 
Describir lengua y cultura de este modo, nos ha permitido descubrir las 
similitudes que comparten a la vez que las diferencias que las dividen. A nuestro 
modo de ver, la cultura es un almacén en el interior del ser humano. Ese almacén 
va acumulando datos que a su vez configuran al ser humano en sus creencias, 
valores, actitudes, comportamientos, etc. El ser humano no existe en aislamiento 
por tanto en las relaciones que se establecen dentro de un mismo grupo social se 
van configurando las características de dicho grupo. El ser humano es un ser 
social y por ello, al establecer relaciones con seres humanos de otros grupos 
sociales va a impregnar esas relaciones con su particular visión del mundo. El 
hablante nativo además de aprender su propia lengua adquiere los patrones 
paralingüísticos y kinésicos de su cultura simultáneamente.19¿Por qué no inducir 
la misma situación en el aula de idioma extranjero? 
Por su parte la lengua refleja la cultura de un grupo social. Es un vehículo a 
través del cual se transmite esa configuración única del grupo social al que 
pertenece. El denominador común es que ambos campos son sociales. En 
nuestra opinión, es esa la característica que dificulta saber dónde acaba una y 
dónde empieza la otra porque la relación es tan estrecha que a veces se pierden 
los límites de una y de otra. Como nuestra intención no es la jerarquización, nos 
limitaremos a tratar de mantener cada elemento en su parcela y extraer de ambas 
cuando sea necesario. 
                                                 
19
 Buttjes, D. (1990): Teaching foreign language and culture: Social impact and 
political significance. Language Learning Journal, 2, 53-57. 
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Con esta configuración tan simple de la naturaleza de la lengua y de la 
cultura estamos preparados para crear un currículo de lengua extranjera en que 
aislaremos los factores culturales para después unirlos a la lengua. Este será el 
primer paso hacia una competencia cultural en el aula de lengua extranjera. 
Cerraremos la discusión con el mismo autor con el que lo abrimos porque M. 
Byram (1988:51) sintetiza otra de nuestras creencias: “The relationship between 
language and culture and the necessity to teach both in an integrated way.” 
Una vez establecida la naturaleza de la lengua y de la cultura que vamos a 
llevar a nuestras aulas, es pertinente estudiar otra dificultad que conlleva el 
estudio de la cultura. Esta dificultad surge al encontrarnos con que el término 
“cultura” no existe en aislamiento sino que lo hallamos unido a una serie de 
prefijos. 
 
2. Variaciones en torno al concepto de cultura 
 
Los conflictos ideológicos que están relacionados con las distintas disciplinas 
que han abordado el tema del estudio de la cultura han tenido su reflejo en las 
dificultades con las que se encuentra el profesorado a la hora de presentar un 
contexto coherente para la integración de materiales culturales en la clase. Esta 
dificultad se magnifica por las innumerables definiciones de cultura, por la 
diversidad de disciplinas relacionadas que hemos mencionado y por las variadas 
perspectivas de los enfoques que presentan la enseñanza de idiomas extranjeros: 
la perspectiva norteamericana, la europea o la asiática. 
A la problemática que acabamos de presentar hay que añadir que la 
terminología que se ha utilizado para identificar las múltiples áreas en el estudio 
de la cultura a veces no coincide. Esto ocurre cuando hablamos de “culture 
studies” (Estudios Culturales). 
El término culture studies se ha utilizado de numerosas maneras. En 
Inglaterra, se ha utilizado para el estudio de la cultura que analiza las luchas 
ideológicas en los procesos históricos y cómo este panorama se ha reflejado en 
los textos literarios, en los medios de comunicación, en definitiva, en la evolución 
social de los productos culturales. Estos estudios comenzaron en los años sesenta 
en el Centre for Contemporary Cultural Studies, en Birmingham. 
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C. Sparks (1996:14), en su repaso de la evolución de los Estudios Culturales 
en el centro de Birmingham afirma que:  
 
It is not possible to draw a sharp line and say that on one side of it 
we can find the proper province of cultural studies. Neither is it 
possible to point to a unified theory or methodology which are 
characteristic to it or of it. A veritable rag-bag of ideas, methods and 
concerns from literary criticism, sociology, history, media studies, 
etc., are lumped together under the convenient label of cultural 
studies. 
 
En la actualidad (2006-2007) los estudios del Departmento20: “offer a broad 
approach to Sociology; unlike some Sociology Departments we do not privilege 
either the 'cultural turn' or focus upon social policy.” Esta afirmación llama la 
atención por los ríos de tinta que han vertido los miembros que pertenecieron al 
desaparecido Centro21 (Raymond Williams (1958), Stuart Hall (1980), Colin Sparks 
(1996), Lawrence Grossberg (1997)), y los académicos que han tratado de 
puntualizar dichos estudios (Kenneth Ruthven (1989), Elizabeth Long (1997)), 
precisamente buscando una doctrina, una metodología y tratando de definir lo que 
son los estudios culturales, sus objetivos y contenidos. 
Si miramos la página web del Departamento de Sociología, denominación 
actual del Centro, comprobamos que el título que ofrece se denomina: Degree in 
Media, Culture and Society22. El Departamento se define del modo siguiente: “We 
see our own degree as offering a broad introduction to and then more specialised 
exploration of important cultural and social issues within contemporary society.” 
Más aún, si analizamos los contenidos de los cursos que se vienen ofreciendo 
desde el curso 200423, encontraremos contenidos referidos a los medios de 
comunicación, análisis cultural, destrezas y métodos en los estudios culturales, 
entre otros. 
Por otra parte, en los Estados Unidos, los culture studies surgieron sobre los 
años treinta y han estado caracterizados por la polémica relación antagónica entre 
los estudios culturales y la sociología. Es un debate transdisciplinar sobre si los 
                                                 
20http://www.undergraduate.bham.ac.uk/coursefinder/az.shtml, 2008. Página web 
de la universidad donde se pueden ver los estudios que se ofrecen. 
21
 http://www.csec.bham.ac.uk/, 2008. 
22
 http://www.sociology.bham.ac.uk/about.shtml, 2008. 
23
 http://www.sociology.bham.ac.uk/cs/single.htm, 2004. (Esta página ya no 
existe pero aún se puede encontrar la información acerca de los cursos que se 
ofrecen en la página de inicio). 
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estudios culturales constituyen una disciplina en sí mismos o si más bien forman 
parte de la sociología24.  
Actualmente, los culture studies abarcan la publicidad, el arte, la 
arquitectura, el folklore urbano, el cine, la moda e incluso los géneros literarios 
populares, tales como las novelas del oeste y las novelas románticas. Los 
estudios culturales en Estados Unidos han tenido dos grandes influencias: la 
Escuela de Frankfurt y los Intelectuales de Nueva York. 
Lo más interesante es que, al igual que su homólogo británico, 
sorprendentemente en un país como los Estados Unidos, donde cualquier 
mención comunista supone un rechazo frontal sin debate ni discusión, los estudios 
culturales han tenido históricamente un tinte izquierdista y más concretamente 
marxista. Sin embargo, la búsqueda es la misma, ¿cuál es la naturaleza de los 
estudios culturales sus fines y contenidos? 
L. Grossberg (1997:237), al igual que en su momento lo hiciera C. Sparks 
(1996), afirma que: 
 
If there is no fixed definition of cultural studies, perhaps the terrain 
on which it operates can at least be identified: cultural studies is 
concerned with describing and intervening in the ways “texts” and 
“discourses” (i.e. cultural practices) are produced within, inserted 
into, and operate in the everyday life of human beings and social 
formations, so as to reproduce, struggle against, and perhaps 
transform the existing structures of power. 
 
Uno de los aspectos que más nos han sorprendido de la afirmación anterior 
es la referencia al “poder”. Resulta curiosísimo que del país que nos pintan como 
prepotente e imperialista nos provenga la preocupación por las estructuras de 
poder. Ciertamente, una vez más se nos confirma que los medios de 
comunicación nos hacen hincapié en lo que interesa en cada momento. Durante 
años, se ha lanzado la idea de Estados Unidos como un pueblo prepotente e 
imperialista con raras referencias a la minoría, que si tenemos en cuenta la 
población total del país es desde luego una minoría significativa, que lucha en 
contra del poder establecido, de las normas e ideologías que se transmiten. Nunca 
mejor se ha pintado la imagen “imperialista” que durante el conflicto con Irak y las 
actuaciones del presidente G. W. Bush. A lo largo de dicho conflicto ¿cuántas 
                                                 
24
 http://www.gseis.ucla.edu/faculty/kellner/papers/CSST99.htm, 2008. 
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veces han aparecido en los medios de comunicación los americanos que se 
oponen a las actuaciones de sus políticos? 
Volviendo al tema de la definición de estudios culturales, L. Grossberg 
(1997:238) intenta proporcionar una definición de estudios culturales: 
 
[...] any attempt to “define” cultural studies is immediately caught in 
a dilemma. There is not one cultural studies position, either 
synchronically or diachronically; there are always multiple, 
overlapping, changing projects, commitments, and vectors 
according to which it has continued to rearticulate itself. Cultural 
studies is constantly renegotiating its identity and repositioning itself 
within changing intellectual and political maps. Its identity –as well 
as the significance of any position or concept within cultural 
studies– can only be defined by an always incomplete history of 
political engagements and theoretical debates in response to which 
alternative positions are constantly being taken into account and 
new positions offered. 
 
En esta cita más que en las anteriores se puede ver claramente el carácter 
político del que están rodeados los estudios culturales tanto en el Reino Unido 
como en los Estados Unidos. 
Una conclusión que rápidamente se extrajo al principio de esta sección fue 
que lo que se llamaba “estudios culturales” tanto en Inglaterra como en Estados 
Unidos, desde luego no era a lo que nosotros aspirábamos, como tampoco eran 
pertinentes los conflictos ideológicos que se habían originado a uno y otro lado del 
Atlántico. Si despojamos los “estudios culturales” de rencillas académicas y de 
implicaciones políticas deducimos que son estudios interdisciplinarios. Además 
quedó patente tras las lecturas que originarían la redacción de este capítulo en 
concreto que había que definir lo que para nosotros eran estudios culturales, 
centrar dichos estudios en nuestra asignatura, inglés como lengua extranjera, y 
delimitar los objetivos y contenidos de lo que más adelante propondremos como 
una nueva destreza: la comprensión y expresión cultural. 
Un intento de organizar la amalgama de perspectivas y centrarla en los 
estudios de lengua extranjera, la realiza M. Byram (1988:4-5) en su libro Cultural 
Studies in Foreign Language Education. M. Byram define culture studies como: “a 
pedagogical activity [...] an integral part of foreign language teaching”, en el que el 
profesor, “needs to consider the process of teaching and learning which might and 
already do take place and what learning outcomes are to be expected.” Por el 
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momento recogeremos estas afirmaciones de M. Byram para reelaborarlas y 
completarlas en el capítulo pertinente. 
Las diferentes concepciones de los estudios de cultura en las que nos 
hemos centrado han sido únicamente las perspectivas norteamericanas y 
británicas porque con ellas nos hemos relacionado y trabajado. El panorama se 
complicaría aún más de tener en cuenta otras ideologías tales como la asiática, la 
árabe o incluso la perspectiva australiana. 
Retomamos el área de las definiciones, ya que las investigaciones volvían a 
enmarañarse porque al término “cultura” añadimos prefijos tales como el de 
estudios interculturales, estudios multiculturales, estudios socioculturales o 
estudios transculturales. En este espacio nos vamos a limitar a los conceptos 
anteriormente descritos siendo conscientes de la existencia de otros tales como 
los “policulturales”, pero que por el momento no son de interés para nuestra aula. 
J.M. Quintana Cabanas (1992:10) definió la “educación intercultural” como: 
 
[...] la que se da a todos los niños que conviven en una situación 
multicultural, con el propósito de infundirles actitudes humanistas 
superadoras de perspectivas étnicas estrechas [...] es una nueva 
dimensión que debe constituir toda una buena educación general 
básica. En adelante, no será adecuada una educación que no sea 
intercultural. 
 
Más adelante, afirma que: “De todos modos, el uso continuo y la inercia 
bibliográfica han contribuido a popularizar más la expresión “Educación 
Multicultural”, utilizada también aquí por este motivo” (1992:21). Esta afirmación 
de Quintana Cabanas refleja la complejidad que implica dar una definición exacta 
de la educación bajo el epígrafe de cultura unida a los diversos prefijos 
(multicultural, intercultural, etc.). Ya que el empleo de uno u otro prefijo junto al 
término “cultura”, está sujeto al uso y significación con la que cada académico 
dota al término, desde la experiencia de sus investigaciones, desde las disciplinas 
con las que se relaciona, o, desde el contexto desde el que trabaja. 
Desde los estudios relacionados con inglés como segunda lengua o inglés 
como lengua extranjera, encontramos que:  
 
‘intercultural competence’ is about learning and bridging the 
systems of geography, class, gender, age, educational level, race 
or a particular interest or belief (S. Gieve. 1999:1-3). 
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Prueba del fárrago pendiente de desenmarañar que supone la definición de 
cultura y sus prefijos son las palabras de P. Adams, B. Heaton y P. Howarth 
(1993:v), en la introducción de Socio-cultural Issues in English for Academic 
Purposes al afirmar: 
 
It is hoped that readers will recognise [...] the extent to which such 
apparently disparate topics [...] are linked by a shared 
preoccupation with the socio-cultural framework in which they are 
set. 
 
En cuanto al término multicultural existen múltiples definiciones. Para 
nuestros propósitos nos decidimos por una definición clásica, la de C. I. Bennet 
(1990), quien definió los estudios multiculturales como: 
 
[...] an approach to teaching and learning based upon democratic 
values that foster cultural pluralism; in its most comprehensive 
form, it is a commitment to achieving educational equality, 
developing curricula that builds understanding about ethnic groups, 
and combatting oppressive practices. 
 
Seleccionamos esta definición por “democratic values”, por pensar que 
cuando menos deberíamos dar oportunidad de expresarse a todos. Se podrá o no 
compartir una idea, un comportamiento, una creencia, pero al menos se deberá 
respetar siempre que no afecte a la integridad física ni mental de otro individuo. 
No nos resultó fácil definir los estudios socioculturales. El término 
“sociocultural” aparece a menudo en las fuentes bibliográficas norteamericanas 
relacionadas con el término de cultural literacy o con el de sociocultural 
competence. La competencia sociocultural se referirá en palabras de N. McClaren 
(1995) a los aspectos sociales y culturales de las personas que hablan una lengua 
y del país en el que se hable la misma. Se refiere más a hechos y 
comportamientos sociales y culturales que a las manifestaciones lingüísticas. 
Recogemos también la afirmación de J. C. Vegas (1997) que asegura que: 
“sociocultural competence has become a significant part of foreign language 
teaching.” 
Por último, los estudios transculturales (cross-cultural studies) en palabras 
de F. Dubin y N. A. Kuhlman (1992: v) son el estudio de:  
 68
 
‘the existence of co-occurring cultures in many of the settings in 
which literacy skills in English are taught; [...] it is neutral in regard 
to fostering mutualism or adaptation', [...] it emphasizes the 
contrastive elements between two cultures [...], it underscores the 
significance of two literacy systems, the student’s and the target, or 
English language system. Moreover, the term cross-cultural 
'acknowledges all individuals' right to their native language and 
culture. 
 
El objetivo de este trabajo no consiste en juzgar la correcta aplicación de 
cada término, ni en criticar su uso, apropiado o no, en cada caso. Tampoco se va 
a entrar en la variedad de definiciones de estos términos sino que estableceremos 
unas definiciones “funcionales” (en el sentido de working definitions) que nos 
permitan tener claros estos conceptos a la hora de desarrollar nuestro trabajo. 
Por ese motivo las definiciones que se facilitan a continuación detallarán 
cada término (transcultural, multicultural, intercultural y sociocultural) en función de 
la aplicabilidad y comportamiento en nuestro estudio. La naturaleza de los 
estudios transculturales se centra en las relaciones que se establecen con 
diferentes culturas en numerosas ocasiones, sin el deseo, y, en otras sin la 
necesidad de abandonar la propia, se ocupan tanto de profesores como de 
alumnos y sus esfuerzos se dirigen a preparar con el mayor rigor posible tanto a 
alumnos como a profesionales que van a pasar un tiempo en un país extranjero. 
Es un término que utilizaremos aplicado a la mayor parte de los estudios que se 
han realizado en Norteamérica. 
Los estudios interculturales son aquellos que tienen lugar entre dos o más 
culturas. Este enfoque centra la clase de idiomas en la comprensión de la cultura 
extranjera y de la propia a través de la comparación de ambas. Del mismo modo, 
reconoce que para comprender al hablante de otra lengua y ser comprendido por 
él no basta el uso correcto de la lengua extranjera; no es suficiente sólo el 
conocimiento del léxico y de las reglas gramaticales sino que para comprender al 
otro hay que conocer los esquemas culturales que tiene la otra persona dentro de 
su grupo social, los hábitos, la estructura social y las funciones. Un factor 
importante de esta perspectiva es que se parte del conocimiento de sí mismo, de 
la propia cultura para entender al “otro”. Es el término que se aplica con mayor 
frecuencia en Europa.  
Según el MCER (2002:102) destrezas y habilidades interculturales son: 
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• La capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura 
extranjera. 
• La sensibilidad y la capacidad de identificar y utilizar una variedad de 
estrategias para establecer contacto con personas de otras culturas. 
• La capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura 
propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos 
interculturales y las situaciones conflictivas. 
• La capacidad de superar relaciones estereotipadas. 
 
Los estudios multiculturales son aquellos que tienen lugar dentro de una 
sociedad o refiriéndose a una sociedad que consta de varios grupos étnicos. En 
un aula multicultural se encontrarían alumnos de diferentes nacionalidades, por 
tanto de culturas diferentes, y tendrían en común los estudios con los alumnos del 
país que están visitando o el país en el que están viviendo y en el que existe una 
cultura dominante a la que tienen que adaptarse en mayor o menor medida según 
las características familiares, profesionales, de edad y el grado de interacción con 
la nueva cultura. Este término se aplica mayormente en el contexto 
norteamericano y se encuentra con frecuencia en el nivel europeo alternando con 
el término “intercultural” (véase cita de Quintana Cabanas: 1992:21). 
Por último, los estudios socioculturales tendrán como fin combinar elementos 
sociales y culturales dirigidos a desarrollar estrategias y actuaciones que faciliten 
la convivencia, la comprensión, el comportamiento, la tolerancia, el respeto y la 
comunicación independientemente del contexto en el que se realicen, es decir, 
sea la clase multicultural o unicultural. 
 
3. Articulación didáctica de la cultura en un enfoque que integra la cultura 
como destreza 
 
Antes de abordar la definición de cultura que consideramos idónea para 
nuestra práctica educativa hemos de reconocer, como lo hace M. Byram (1988:1) 
en la introducción a Cultural Studies in Foreign Language Education, las 
limitaciones que hemos sufrido por no ser “especialistas” en algunas de las 
disciplinas de las que vamos a necesitar información y conocimiento: 
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It is also a book which draws on the disciplines which surround 
language teaching, pursuing the applications of psychology, 
anthropology and others as they seem appropriate to someone who 
is a specialist in none of them [...]. 
 
Dicho esto, el concepto de cultura con el que van a trabajar los alumnos a 
través de nuestro modelo se articula (anunciamos esta clasificación en la 
Introducción) en tres niveles: 
1. El nivel de configuraciones inherentes. 
2. El nivel de las aplicaciones externas. 
3. El nivel de los condicionantes externos. 
 
Tal como se muestra en la tabla que ofrecemos en la página siguiente, el 
primer nivel al que llamaremos “configuraciones inherentes” lo constituyen 
aquellos principios, códigos, normas y criterios que nos transmite el grupo social al 
que pertenecemos y que adquirimos la gran mayoría de las veces 
inconscientemente desde nuestro nacimiento. 
Entendemos por “grupo social”, siempre en relación a la lingüística, aquellas 
nacionalidades o lenguas maternas en las que nacemos y nos comunicamos. 
Serán los esquemas a los que estaremos expuestos en el seno de de la familia y 
en relación a aquellos miembros con los que interactuamos en nuestra vida diaria. 
El segundo nivel, al que hemos llamado “aplicaciones externas”, serán las 
manifestaciones materiales que se generan partiendo de las configuraciones 
inherentes. 
Y, por último, hay un tercer nivel que denominamos “condicionantes 
externos” que nos viene impuesto por los accidentes geográficos y el clima que 
rodea el grupo social de que se trate. 
 
3. 1. Configuraciones inherentes 
 
Consideramos la cultura como un ente dinámico, vivo y cambiante que se 
articula en el primer nivel, el de las configuraciones inherentes, en torno a tres 
dimensiones: formación, sociedad y tiempo. Seleccionamos el término 
“configuraciones” por considerar la mente humana como el disco duro de un 
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ordenador  que vamos “configurando” a medida que crece nuestro conocimiento y 
los recursos que tenemos a nuestra disposición. 
 
3. 1. 1. Dimensión formación: 
Derivado etimológicamente del latín, el término “cultura” procede de colere, 
‘cultivar’, en sentido agrícola. Esa acepción de 'cultivar' es la premisa básica de 
nuestra definición de cultura. En nuestro modelo, el alumno y su cultivo son el eje 
central de la clase. Todo el material propuesto, toda actividad llevada a cabo tanto 
en el ámbito de clase como en casa o como parte de un proyecto, tendrá como 
objetivo ‘cultivar’ al alumno. 
Por “cultivar” entendemos, utilizando la metáfora agrícola, que deseamos 
sembrar en los alumnos la inquietud por saber cuál es el origen de la diferencia, 
ahondar en su conocimiento hasta llegar a la fórmula correspondiente de 
expresión lingüística. Por ello nuestra dimensión ‘formación’ se compone de 
pensamiento y conocimiento. El alumno necesita desarrollar su capacidad de 
pensamiento, adquirir estrategias que le permitan hacer valoraciones objetivas, 




Dimensión   Pensamento  Ideas 
      formación      Símbolos 
          Conocimiento  Educación 
 
          Faceta   Código de 
          humanista  aceptabilidad 
 
   I. Configuraciones  Dimensión     Código de 
   Inherentes   sociedad     rechazo 
 
          Faceta   Código de 
          universal  relación 
 
             Código de 
             aislamiento 
CULTURA 
          Código de 
          variabilidad 
       Dimensión 
       tiempo   Código de 
          transmisión 
 
   II. Aplicaciones 
   externas 
 
    
III. Condicionantes   geografía 
externos    clima 
Tabla 3: Esquema del concepto de cultura con el que hemos trabajado en el aula. 
Alimentarias  Económicas   Informativas  Políticas  
Científicas   Educativas  Kinésicas  Psicoafectivas 
Climáticas   Festivas   Lingüísticas  Simbólicas 
Comunicativas  Históricas  Médicas   Sociales 












En palabras de L. Vygotsky (1995: 202): 
 
El pensamiento no se expresa simplemente con palabras; llega a la 
existencia a través de ellas. Cada pensamiento trata de conectar 
algo con algo, de establecer una relación entre cosas. Cada 
pensamiento se mueve, crece y se desarrolla, desempeña una 
función, resuelve un problema. 
 
Las “ideas” son impresiones mentales o conceptos desarrollados por la 
mente. El mundo de las ideas, de los conceptos, de los pensamientos y de los 
conocimientos está vivo y hasta se metamorfosea. Este mundo interior varía con 
la edad y con las experiencias de cada individuo. Pero existe un “mundo común” 
que es total o parcialmente compartido por los miembros de un mismo grupo 
social. 
Veamos un ejemplo: el terrorismo es un mal universal y se condena por 
unanimidad, pero tras los acontecimientos del once de septiembre la población 
americana con toda seguridad ha cambiado su concepto de terrorismo. Al igual 
que la población vasca tendrá una idea diferente de terrorismo a la de los 
cordobeses. A pesar de ser un concepto universal, los diferentes grupos sociales 
según su particular experiencia lo van a “percibir/concebir” de maneras diferentes. 
Los “símbolos” son utilizados para representar algo o en sustitución de una 
realidad. Existen por una convención de un grupo que considera un objeto ‘A’ 
representante de una realidad ‘B’, varían en función del grupo al que se pertenece. 
Un ejemplo de simbología la tenemos en los colores, rojo en China es color de 
celebración, del año nuevo, de bodas, en la cultura occidental se relaciona con 
pasión, con amor, con colores navideños. 
El “conocimiento” no sólo proporciona libertad de elección al individuo sino 
que permite que se conozca a sí mismo y a su cultura, sólo así podrá hacer 
evaluaciones de lo que se le plantea como nuevo y diferente, sólo así podrá emitir 
juicios críticos constructivos. 
En la era de la informática, el conocimiento de datos (factual information) 
está al alcance de cualquiera, incluso quizás haya información en exceso. Lo que 
escasea es proporcionar al alumno las herramientas del trabajo intelectual que 
supone darle valor a esa información con el fin transformar esa información en 
conocimientos útiles que le permitan autonomía para seguir almacenando 
conocimiento útil. 
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Para nosotros la “educación” consiste en un cúmulo de conocimientos que 
participa de las características de una sociedad determinada. No es lo mismo 
“educarse” en España que en Nigeria o en Suecia. En este sentido equivaldría a 
“socializarse” o “culturizarse” en el sentido de adquirir los conocimientos que se 
imparten en España, en Nigeria o en Suecia. Pensamos que la educación debe 
servir para guiar al alumno en los modos y maneras de su grupo y que éstos le 
conducirán a desempeñar un papel en dicho grupo. Asimismo tratamos de 
proporcionar al alumno las herramientas necesarias para conectar su experiencia 
personal con el currículo permitiéndole de esa manera formar teorías y conceptos 
que le ayuden en su desarrollo personal. 
 
3. 1. 2. Dimensión sociedad 
 
Cuando empezamos el trabajo con el desconocimiento del tema pensamos 
que el término “sociocultural” abarcaría el área de trabajo en el que se 
desenvolvería nuestra investigación, pero tras el tiempo que hemos dedicado a la 
investigación y la práctica nos hemos dado cuenta de que el término 
“sociocultural” se queda demasiado reducido, que lo que se hace en la clase 
abarca muchísimo más que sólo lo “sociocultural” y significa muchísimo más que 
implicarse meramente a un nivel social y cultural. 
El alumno está inmerso en una sociedad y participa de esa organización 
social que le exige determinados comportamientos y le impone una serie de 
costumbres y hábitos. Nosotros pretendemos presentar al alumno otras 
perspectivas, enseñarle a relacionarse con ‘el otro’ sin perderse a ‘sí mismo’ en la 
sociedad. 
Nuestra definición de cultura se compone de dos facetas: una faceta 
humanista y una faceta universal. 
 
3. 1. 2. 1. Faceta humanista: 
 
La “faceta humanista” no sólo abarca esquemas cognitivos sino también 
esquemas afectivos. Incluye los códigos de aceptabilidad y rechazo que a su vez 
generan los principios que rigen nuestras creencias y valores.  
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En nuestra opinión, una “creencia” es una actitud mental de aceptación de 
un hecho o proposición sin que necesariamente se tenga el conocimiento 
intelectual que garantice su verdad o existencia. El alumno necesita ahondar en 
las creencias propias, en el desarrollo de dichas creencias para saber cómo se 
llegó a ellas y así conocer las que le son ajenas y saber el por qué. Son aquellos 
esquemas que educan a las personas de un determinado grupo acerca de cómo 
deberían sentir, pensar y comportarse. 
Los “valores” son principios o criterios que establecen lo que es importante o 
tiene significado en la vida de un grupo social. Se adquieren desde el nacimiento, 
se van heredando del núcleo familiar, el estamental y el educativo y se van 
modificando con las experiencias propias a lo largo de la vida. 
La “ética” se compone de una serie de normas de conducta y para nuestros 
propósitos la entenderemos como la ciencia de la moral en la conducta humana. 
La moral la entenderemos como las reglas de comportamiento humano, las reglas 
que diferencian el bien del mal, lo aceptable de lo inaceptable. Son normas, 
reglas, códigos y criterios que vamos adquiriendo, madurando e incluso 
modificando a lo largo de nuestra vida. 
Al igual que ocurre en las categorías anteriores, los medios de 
comunicación, sobre todo, nos exponen a morales radicalmente distintas de las 
que se nos han enseñado. Es mucho más fácil conocer, pongamos por caso, 
aunque sea a vista de pájaro y de manera ‘filtrada’, la moral islámica ahora que 
hace veinte años. Decimos “filtrada” porque a menudo se nos presenta una moral 
desde la perspectiva de la moral occidental y sólo en sus aspectos negativos. 
Entiéndase por “filtrada” también, la ética y la moral que nos llegan a través de los 
medios de comunicación y a través de los informativos. Raras veces se 
proporcionan documentales que ahonden en las razones históricas de la 
diferencia de sexos en las sociedades islámicas que generan comportamientos 
ultrajantes con respecto al sexo femenino, por ejemplo. 
Algo parecido ocurría a finales del siglo XIX y la mayor parte del XX con el 
comunismo en determinadas partes del mundo (especialmente en Estados Unidos 
y Canadá). Era una especie de “tabú” que había que sofocar a toda costa. Con el 
paso del tiempo se ha comprobado que el comunismo no era tan malo, ni tan 
bueno. 
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Las “actitudes” son opiniones más o menos fijas o maneras de pensar de un 
grupo social. El alumno debe pulir sus actitudes de rechazo y enfrentamiento ante 
lo que le es desconocido. Debe aprender a investigar, opinar, criticar y una vez 
finalizado el proceso de conocimiento, formulado el pensamiento si es necesario 
rechazar la información recibida para quedarse con el esquema previamente 
adquirido desde el esquema cultural original. 
 
3. 1. 2. 2. Faceta universal: 
 
La “faceta universal” se compone de los códigos de relación y códigos de 
aislamiento que generan y determinan los comportamientos, las costumbres y los 
hábitos. Actualmente nos vemos inmersos en una sociedad universal casi sin 
quererlo, ya que nos vemos expuestos a esquemas radicalmente opuestos a los 
que hemos aprendido. Los medios de comunicación, los informativos e Internet 
nos traen el universo a nuestra casa. Además de información más o menos 
objetiva, nos traen conflictos. Esto genera que tengamos una visión cada vez más 
universal del mundo en el que vivimos, ya que vemos como estamos 
interrelacionados a gran número de niveles y que tanto lo positivo como lo 
negativo nos influye: el once de septiembre (2001), el conflicto que surgió en 
Nigeria por la elección de Miss Mundo (2002), el hundimiento del Prestige (2002). 
El alumno debe aprender comportamientos aceptables, debe saber estar y 
saber hacer no sólo en un contexto extranjero, con extranjeros, sino también en 
sus propios contextos. 
Entendemos por “comportamiento” la capacidad que tiene el ser humano 
para desenvolverse en las facetas físicas, mentales y sociales de la vida. 
Intelectuales como J. Piaget25 o S. Freud26 han desarrollado teorías de 
comportamiento, ambos pertenecen a campos ajenos al lingüístico. Las teorías de 
comportamiento nos interesan en tanto que están unidas a comportamientos 
lingüísticos. Nos interesa el hecho de que los comportamientos se originan, se 
desarrollan y se modifican. 
                                                 
25
 Piaget, J. (1948): “Discours du directeur du Bureau international d'éducation (et 
autres interventions)”. En: Onzième Conférence internationale de l'instruction 
publique: procès-verbaux et recommandations. Ginebra, Oficina Internacional de 
Educación, págs. 22-23; 28; 36; 48; 80. 
26
 Freud, S. (1999): Psicopatología de la vida cotidiana. Editorial Alianza, edición. 
 77
Al no ser especialistas en las teorías del comportamiento no es nuestra 
misión entrar en los esquemas mentales ni teóricos que intervienen en la 
diferenciación entre conducta y comportamiento. Para nuestros propósitos 
utilizaremos ambos términos como sinónimos. 
Un factor de comportamiento que nos interesa es el hecho de que 
evolucionan y se heredan. Los comportamientos heredados son los que trae el 
alumno a la clase y a través de nuestra propuesta metodológica pretendemos 
hacer que tome conciencia de las razones de comportamientos distintos de los 
propios, que valore el grado de aceptabilidad de los mismos y, si lo cree oportuno, 
que exista una cierta “adopción” de los comportamientos “distintos” que se van a 
ofrecer en el contexto real que acompaña la lengua que está aprendiendo. Según 
M. J. Mardomingo (1994:218-219): 
 
La conducta humana [...] es el resultado de la interacción de un 
sistema estructural, altamente complejo, el sistema neuro-mio-
endocrino y el medio ambiente. El medio ambiente, especialmente 
durante la infancia, tendrá un importante papel mimetizante y 
condicionante [...] ninguna forma de conducta [...] surge del vacío, 
sino que se explica en función de la historia previa y aporta 
importantes referencias respecto a desarrollos futuros.  
 
Los comportamientos van desde cómo vestimos, hablamos y lo que 
comemos, a saber por qué es importante enviar una felicitación de cumpleaños o 
enviar una carta dando las gracias en los Estados Unidos. Son comportamientos 
aprendidos fruto de unas tradiciones. Los más extendidos y tratados en los libros 
de texto son comportamientos relacionados con Halloween, el día de San Valentín 
y en raras ocasiones el día de Acción de Gracias. 
Se estudiarán comportamientos en pequeños grupos, por ejemplo, en el 
seno de la familia. El día de Acción de Gracias se reúne toda la familia y los 
amigos más cercanos; según las creencias religiosas se rezará o no; se suelen 
tomar de las manos sean o no religiosos y en torno a la mesa, antes de comer, dar 
gracias por las cosas buenas que han pasado a lo largo del año. 
Una diferencia significativa entre la acción de gracias americana y la 
británica a la hora de la comida es que jamás se presentaría el relleno del pavo 
como plato aparte y único en el Reino Unido ya que se consideraría una falta de 
educación, se esperaría un plato principal, mientras que en Estados Unidos el 
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relleno puede consumirse por sí sólo, de hecho con el afán por la comida sana y el 
incremento en las dietas bajas en calorías y carentes de carne, el relleno ha 
pasado a ser un plato vegetariano exquisito. 
Otro pequeño grupo de importancia es la relación que se establece con las 
amistades o los vecinos. La fiesta de Halloween hace cuarenta años era una fiesta 
de la calle, y, de ir de casa en casa, por toda la ciudad. Debido a actuaciones 
violentas tales como introducir cuchillas de afeitar en manzanas, alfileres en las 
chucherías, etc., en la actualidad se reduce al vecindario más próximo en el que 
se conoce la puerta a la que se llama. 
El comportamiento en grandes grupos, por ejemplo, en el colegio o en el 
instituto, requerirá información acerca de las reglas y normas de tales 
instituciones. En España y, en general, en Europa, se es muy condescendiente 
con el vestuario de los jóvenes. En Estados Unidos existe un código de vestuario. 
Las faldas deben atenerse a la normativa de la longitud del brazo, fingertip rule, es 
decir que la falda o el pantalón en el caso de las chicas debe cubrir hasta la 
longitud de los extremos de los dedos del brazo extendido hacia la rodilla y, desde 
luego, no se permite ver los tirantes del sujetador. En el caso de los chicos deben 
llevar cubierta la ropa interior, no se permite ver los calzoncillos. Es importante 
saber que al salir, al cine o al restaurante se debe respetar fielmente la cola y el 
lugar que se ocupa sin saltarse a ninguna persona que esté esperando. 
Un ejemplo impreso de “interpretación” de comportamientos lo relata 
Eduardo Galeano (1989:162-3), en The Book of Embraces donde se relata que un 
pescador, perteneciente a un pueblecito remoto, no puede entender que se tengan 
remos en casa para hacer ejercicio cuando él sólo los conoce como parte de su 
barco para salir a pescar. Es un caso un tanto exagerado pero que tiene gran 
importancia, el comportamiento con respecto a los “remos” es diferente en cada 
cultura y causa cuando menos confusión. 
Un ejemplo de comportamientos que nos afecta muy de cerca es el de la 
conducción. No todos los cordobeses, por ejemplo, estarán de acuerdo en que los 
conductores aparquen en doble fila pero lo cierto es que con la cantidad de obras 
que se están realizando en estos momentos (febrero 2008) en las calles de 
Córdoba con aspiración a “Córdoba 2016” ¿quién no ha aparcado alguna vez en 
doble fila? Este comportamiento sería inadmisible en Billings, Mt., por ejemplo, 
donde las calles son muy espaciosas y no hay problemas de aparcamiento. 
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Otro ejemplo de comportamientos distintos es el uso de las luces de 
emergencia. En nuestras ciudades y en general en nuestro país se usan las luces 
de emergencia cada vez que se quiere señalizar un comportamiento al volante 
distinto del habitual o del que indica el código de la conducción, este 
comportamiento sería inadmisible en Alemania donde encender las luces de 
emergencia equivale a pedir auxilio o para advertir de una retención en la 
autopista. 
Una “costumbre” es una forma particular de comportarse propia de un 
determinado grupo. Se intentará que el alumno valore sus costumbres, las critique 
constructivamente, que sea consciente de que no todo ‘lo mío’ es mejor, pero que 
tampoco todo ‘lo del otro’ es tan malo ni tan bueno. Un ejemplo son las diferentes 
festividades que existen en los distintos países: April Fool’s Day, el día uno de 
abril en el mundo anglosajón, el día de los Santos Inocentes el día veintiocho de 
diciembre para los españoles. Pocos recordarán que la festividad de los Santos 
Inocentes, para los españoles, se refiere a las crueles matanzas que ordenó 
Herodes o que la festividad del uno de abril se cree que se originó en Francia 
cuando en el siglo XVI se cambió el calendario, hasta entonces el uno de abril 
marcaba la entrada del año nuevo. 
Un “hábito” es un comportamiento repetido regularmente y que no requiere 
esfuerzo mental para recordarlo. Los hábitos suelen ser aprendidos. El alumno 
debe aprender por qué existen hábitos diferentes y en qué se han basado las 
sociedades para producir esos hábitos diferentes. Un hábito común entre los 
jóvenes en España es desayunar sobre las once ya que o no lo han hecho en 
casa o sólo han tomado café o un vaso de leche. En el mundo anglosajón, los 
desayunos se harán temprano, antes de salir para clase o al llegar al instituto e 
incluirán café o leche, cereales, frutas, huevos, etc. Esto ocurre porque el 
almuerzo generalmente se hace en el instituto, es ligero, y, la cena temprano y 
también es una comida fuerte. 
 
3. 1. 3. Dimensión tiempo 
 
La “dimensión tiempo” se divide en código de variabilidad y código de 
transmisión, ambos están influidos por el pasado, el presente y el futuro ya que 
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existe una ‘herencia’ cultural total o parcial que se transmite a través de los 
tiempos. 
El “código de variabilidad” establece que en una cultura, lo que en un 
momento determinado es una práctica común puede dejar de serlo. Antes del 
once de septiembre, en general, por todo el mundo, y en especial, en Estados 
Unidos, las medidas de seguridad eran las habitualmente establecidas para 
aeropuertos, estaciones de autobuses y de ferrocarril. Desde el atentado a las 
Torres Gémelas la vigilancia se ha extremado e incluso aeropuertos pequeños 
como el de Billings, Mt., han dejado de tener la categoría de internacional por no 
poder financiar las modificaciones que conllevarían instalar unas medidas de 
seguridad más rigurosas. 
Un ejemplo menos extremo del “código de variabilidad”, vivido en casa en el 
mes de febrero de 2003, fue el desalojo de la tribuna de invitados en el palacio del 
Congreso cuando protestaban actores y actrices de nuestro país pidiendo el ‘no’ a 
la guerra contra Irak. Este es un hecho sin precedentes que hubiera sido 
impensable en la época franquista. 
A una escala más cotidiana pensemos en los dictados de la moda: la 
minifalda llegó a España más tarde que a otros países e incluso el hecho de que 
las mujeres fumaran ha cambiado en su perspectiva, hoy día no se debe fumar 
cuando antaño “el fumador” era carismático, atractivo, interesante, pensemos en 
Humphrey Bogart, por ejemplo. 
El “código de transmisión” se refiere a cómo y quiénes transmiten preceptos 
culturales. Si pensamos en la cultura elitista, pensaremos en la literatura, en la 
pintura, en el cine. Si pensamos por el contrario en una cultura popular 
pensaríamos en el folklore, en los mitos, en las danzas y las festividades. A pesar 
de no ser etiquetas que nos agraden, lo cierto es que las transmisiones culturales 
pertenecen a estos dos grandes grupos, si bien es cierto que, afortunadamente, el 
grupo elitista cada vez es más reducido gracias a la formación que se extiende a 
la mayoría de la población. En 1981 el número de analfabetos en España era de 
20 millones, en 1991 de 1,4 millones y se están haciendo esfuerzos para reducir el 
número de analfabetos no sólo en España sino también a nivel mundial. Por otra 
parte, la cultura popular cada vez se extiende más y no está tan mal vista como 
hace años, que era casi sinónimo de “incultura”. Por el contrario, actualmente 
existe una tendencia a recuperar los fenómenos culturales que antaño casi se 
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unían al analfabetismo. Pensemos, por ejemplo, en el concepto que se tenía de la 
“España de charanga y pandereta”. 
A pesar de existir la tendencia a la “universalización” o “globalización”, 
afortunadamente se están procurando los medios para recuperar culturas o 
exteriorizaciones culturales quasi-perdidas. 
El vehículo de transmisión puede ser tanto oral como escrito, visual o 
kinésico pensemos en el high five o en el símbolo de la ‘paz’ hippy de los años 
sesenta. 
 
3.  2. Aplicaciones externas 
 
 Las “aplicaciones externas” son la materialización de todo lo anterior. Nuestro 
concepto de cultura abarcará una serie de “exteriorizaciones” que son compartidas 
por los hablantes lengua inglesa porque es el contexto acerca del cual impartimos 
docencia. Esas exteriorizaciones son transmitidas a través de los medios de 
comunicación y las actuaciones que proceden de sociedades de habla inglesa y 
que la unen en menor o mayor medida. Se hará ver al alumno que existen 
variaciones canadienses, británicas, americanas, australianas, entre otras, y a ser 
posible a distinguirlas. 
A través de la experiencia adquirida a lo largo de nuestros años de docencia 
en combinación con los objetivos y contenidos que hemos de impartir, hemos 
decidido dividir las aplicaciones externas en dieciocho manifestaciones: 
 
1. Alimentarias: hábitos, lugares,  
2. Científicas y tecnológicas: evolución y cambio 
3. Climáticas: tiempo, clima, medio ambiente 
4. Comunicativas: transportes, teléfono, correo 
5. Creativas: arte, literatura, arquitectura, música, cine 
6. Económicas: bancos, cajas, la moneda 
7. Educativas: colegios, institutos, universidades 
8. Festivas: deportes, ferias, fiestas, conmemoraciones 
9. Históricas: monumentos, ruinas 
10. Ideológicas: partidos, sindicatos, cultos (religiosos o de otra 
índole) 
11. Informativas: radio, televisión, prensa, Internet 
12. Kinésicas: saludos, gestos, compostura 
13. Lingüísticas: léxico, sintaxis, fonética, comprensión y expresión 
oral y escrita 
14. Médicas: salud, ejercicio físico, 
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15. Personales: moda, aspecto físico, 
16. Políticas: gobierno, instituciones 
17. Psicoafectivas: autoconocimiento y proceso de socialización 
18. Simbólicas: código de circulación, carteles, anuncios 
19. Sociales: relaciones, entorno, rutina diaria 
 
Todas estas manifestaciones reflejarán en mayor o menor medida, con 
mayor o menor especificidad, el grupo social al que pertenece el alumno de 
idiomas extranjeros, así como el grupo social del que aspira formar parte. El grupo 
social que está compuesto por una formación que lo caracteriza, por una sociedad 
que lo representa y por un tiempo durante el que transcurre, evoluciona, se 
desarrolla y a veces incluso muere, pensemos, por ejemplo, en la tribu canadiense 
Beothuk que apenas llegó al siglo XIX. 
 
3. 3. Condicionantes externos 
 
Por último, todo grupo social tiene unos “condicionantes externos” que van a 
delimitar su desarrollo con los que difícilmente puede luchar, éstos son la 
geografía y el clima. Ambos condicionantes externos van a “configurar” el grupo 
social de un modo diferente, no en vano se ha dicho siempre que una ciudad o un 
pueblo costero tiene la mente más abierta que uno de montaña. 
Un alumno del norte de España, acostumbrado a conducir en la nieve no va 
a tener problemas de adaptación, por lo que respecta a la nieve, en Canadá o en 
el norte de Estados Unidos. Por el contrario, un alumno que no tenga por 




Con toda esta información, trataremos de que el alumno adquiera una serie 
de estrategias que le ayuden a comprender los procesos culturales y que le sirvan 
para interpretar la realidad del mundo nuevo en el que se está introduciendo. 
El concepto de cultura como se ha visto a lo largo de las páginas anteriores 
es una articulación de “configuraciones inherentes” compartidas que pueden ser 
observadas y que unen a los seres humanos de un determinado grupo social. 
Cultura se refiere al modo de vida que une colectivamente a una sociedad, el 
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modo en el que un grupo se representa a sí mismo y cómo a través de esas 
configuraciones propias interpreta a los demás grupos sociales. Por ello es 
importante la concienciación en la propia cultura antes de abordar la que se 
pretende aprender o asimilar. 
Cultura también define lo que es correcto e incorrecto lo que es aceptable y 
lo que es inaceptable para los miembros de un grupo. También explicaría por qué 
determinadas “exteriorizaciones” son consideradas bellas en unos grupos, 
mientras que esas mismas exteriorizaciones se considerarían cuando menos 
extrañas en otros. Recordemos, por ejemplo, el caso de las mujeres jirafa de la 
aldea de Padaung (que significa “cuello alto”). La leyenda dice que las mujeres 
que trabajaban en el campo se protegían mediante estos cuellos altos de los 
ataques de los tigres. Lo cierto es que los aros son un símbolo de riqueza y de 
belleza. 
Cultura abarca todo lo teórico que se manifiesta en la práctica, en las 
instituciones, en el arte, en el folklore, en el aprendizaje, en la enseñanza, en las 
obras intelectuales, en definitiva, en todos los aspectos que comprenden el modo 
de vida idiosincrásico del grupo social del que se trate. Es la manera en la que 
existen esos seres humanos, cómo piensan, sienten y se relacionan con los 
demás miembros del grupo. 
Cultura es el conjunto de rasgos y peculiaridades que indicarán cómo se ha 
de actuar y comportarse. Es saber qué pasará si no se cumple con la norma, es 
saber hasta qué punto se puede llegar como individuo y cuáles son las 
responsabilidades con respecto al grupo. La cultura es la que define los niveles de 
cortesía, por ejemplo. La cultural anglosajona es más sutil en cuanto a dar 
instrucciones, emitir sugerencias, hacer peticiones que la española. Cuando un 
español contesta al teléfono dice “Digame.” Hecho chocante ya que al inglés se 
traduce como una orden.  
En el terreno puramente lingüístico, “cultura” es cómo las personas de un 
determinado grupo social se comunican, los rasgos y peculiaridades que expresan 
a través del lenguaje, es conocer las circunstancias que requieren una fórmula de 
comunicación en lugar de otra, es saber elegir la fórmula apropiada al contexto y 
al momento de comunicación ya que no será lo mismo expresar disgusto, por 
ejemplo, en familia, entre amigos, en el trabajo, a los quince años que a los 
cincuenta y cinco. 
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Una definición de la cultura apropiada para el contexto de idiomas 
extranjeros debe incluir normas de aceptabilidad, razones que inducen al rechazo, 
normas de relación, razones que producen aislamiento, cómo las normas, 
principios y códigos van cambiando a través del tiempo generando la actualidad 
del grupo social que se está estudiando, debe dar razones de las manifestaciones 
tangibles con las que se enfrentará el alumno a lo largo del aprendizaje del idioma. 
Concluimos, por tanto, que una de las características más importantes de 
cultura y que comparte con la lengua es establecer relaciones con los demás. Ni la 
cultura ni la lengua existen en aislamiento, sino gracias a las relaciones que se 
establecen con “el otro”. El carácter social de la cultura es el que nos facilitará 
saber estar y saber hacer  (MCER, 2002:102) en la cultura nueva de la que vamos 
a participar. 
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Investigación teórica en torno a los modelos que integran cultura 
en la práctica docente 
 
Una vez determinado el concepto de cultura con el que vamos a trabajar 
procede definir el contexto en el que trabajamos y las corrientes metodológicas 
que han guiado la elaboración de nuestro modelo de enseñanza: la enseñanza del 
inglés a través de la incorporación de la comprensión y expresión cultural. 
 
1. El contexto 
 
Desde el siglo XIX se han producido grandes cambios políticos, económicos, 
sociales y religiosos que han generado búsquedas y perspectivas novedosas. A 
partir de mediados del siglo XIX comienza la “era de la técnica”. Entre los factores 
importantes que influyeron en el pensamiento social de dicho siglo estuvieron el 
aumento de la población, las lamentables condiciones laborales, la transformación 
del concepto de propiedad, la creciente urbanización a causa de los grandes 
movimientos migratorios del campo hacia la industria y consiguientemente a las 
ciudades, la tecnología, el desarrollo de las fábricas, el desarrollo de las masas 
políticas que buscan una mejora de las condiciones de vida, el desarrollo del 
socialismo, del marxismo y de otras tendencias ideológicas. 
Estas nuevas ideologías se organizaron a partir de creencias conservadoras, 
liberales o radicales, mayoritariamente relacionadas con las clases sociales, el 
poder adquisitivo y el nivel de educación de sus miembros, factores todos ellos 
condicionantes a lo largo de la historia del pensamiento humano y del desarrollo 
de la humanidad. Factores, asimismo, que han configurado los usos lingüísticos, 
que han tenido que ver con las ideologías, actitudes y creencias que han 
caracterizado al ser humano de una u otra forma y que junto a otros factores tales 
como el geográfico o el climatológico han forjado la filosofía de vida, la 
organización y el comportamiento de las sociedades definiendo valores tales como 
la solidaridad, la amistad o la estructura familiar. Las luchas de poder, el interés 
del poder en perpetuar determinados esquemas de comportamiento y de 
pensamiento, han desempeñado un papel importante en la primacía de unos 
valores sobre otros. 
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Si reflexionamos sobre el siglo XX, las expresiones “revolución” y “era de la 
técnica” se quedan cortas al pensar que hemos pasado por dos guerras 
mundiales, que se levantó un muro en Berlín, que cayó ese muro, que 
actualmente nos comunicamos a niveles internacionales tanto en la esfera 
educativa como en la personal a través del teclado de un ordenador, que se ha 
puesto pie en la luna y que de nuevo nos hemos visto involucrados en una guerra 
que ha afectado a todo el planeta (Irak), que se ha construido un nuevo muro 
(Israel), que ahora somos veintisiete los integrantes de la Unión Europea, y que 
muchos de ésos veintisiete compartimos una misma moneda. Todo ello presenta, 
sin ser tremendista, un panorama intrigante con la seguridad de que se aproximan 
nuevos cambios que se vaticinan radicales. ¿No resulta curioso haber visto a los 
líderes de Alemania y Francia alineados y de acuerdo en sus posiciones anti-
belicistas? No hace mucho fueron dos países enemigos en guerra. 
Todo este contexto se incluye porque consideramos que las inquietudes 
intelectuales que trajeron consigo grandes cambios en la evolución y mejoras para 
la humanidad se han reflejado igualmente en las disciplinas académicas que han 
sido fiel reflejo de los acontecimientos sociales, políticos y económicos de las 
épocas que les ha tocado vivir a los académicos de cada disciplina y de cada 
década. Todo ello forma parte del fenómeno cultural y es ese fenómeno cultural el 
que pretendemos llevar a las aulas. Pertenece todo ese fenómeno cultural a lo 
que tanto británicos como norteamericanos han venido llamando genéricamente 
culture studies. Nosotros hemos aislado una parcela del fenómeno cultural en lo 
que llamamos “comprensión y expresión cultural” que es la materia que vamos a 
impartir y a evaluar en nuestras aulas. 
Actualmente existe una serie de agentes políticos, educativos e ideológicos 
que han suscitado el interés en el papel que desempeña la cultura en la 
enseñanza y el aprendizaje de una lengua a ambos lados del Atlántico. Por una 
parte, se teme que el mero aprendizaje de recursos lingüísticos no garantizarán la 
paz y la comprensión en el mundo futuro, y, por otra, se reconoce la necesidad 
cada vez mayor de complementar las destrezas comunicativas con una serie de 
destrezas intelectuales de corte humanístico (E. H. Estévez Nénninger: 2002). 
El panorama educativo actual no se puede restringir como antaño a facilitar 
conocimientos y posterior práctica de los mismos. El diseño curricular actual 
requiere facilitar al alumno una visión global del mundo que le rodea, las 
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posibilidades que éste ofrece, la autonomía para la crítica que facilitará la posterior 
elección o rechazo de determinadas ideas, posturas y actuaciones, en otras 
palabras “la creación de nuevos enfoques interdisciplinarios” porque “la labor 
educativa no está alcanzando los niveles de preparación científico-técnica ni la 
formación cultural y humanística esperadas” (E. H. Estévez Nénninger 2002:17). 
Para reflejar la creciente necesidad de formación interdisciplinar que requiere 
el profesor hemos seleccionado tres disciplinas (la antropología, la psicología y la 
semiótica) por ser las tres con las que más nos hemos encontrado en las 
referencias bibliográficas y que nos han ayudado a establecer nuestra definición 
del concepto de cultura (véase Capítulo III). 
D. Crystal (1971:259), plantea la misma justificación en la siguiente cita: 
 
A cardinal principle underlying the whole linguistic approach is that 
language is not an isolated phenomenon (cf. p. 35.); it is part of 
society, and a part of ourselves [...] Consequently, it is not possible 
to study language, using the methods of linguistics or any other, 
without to some extent studying – or at least presupposing the 
study of – other aspects of society, behaviour, and experience. The 
way in which linguistics overlaps in its subject-matter with other 
academic studies has become well appreciated over the last few 
years, and in the past decade we have seen the development of 
quite distinct interdisciplinary subjects, such as sociolinguistics, 
psycholinguistics [...] These, as their titles suggest, refer to aspects 
of language which are relevant and susceptible to study from two 
points of view [...] and which thus require awareness and 
development of concepts and techniques derived from both. 
 
En primer lugar, no encontramos la lengua en aislamiento sino que es una 
parte de la sociedad y, por consiguiente, habrá que estudiar la lengua 
estableciendo algún tipo de relación con ciertos aspectos relativos a la sociedad, 
al comportamiento y a la experiencia. Y, en segundo lugar, habrá que ser 
consciente de los conceptos y técnicas que se derivan de otras disciplinas, así 
como del desarrollo de dichos conceptos y técnicas. 
 
1. 1. Antropología cultural 
 
Vamos a comenzar por la antropología, que tomaremos en su sentido más 
amplio como el estudio de diversas facetas del ser humano. La antropología une 
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disciplinas que tienen el denominador común de describir y explicar a los seres 
humanos tanto a nivel biológico como a nivel cultural así como las diferencias y 
variaciones que sufren a través del tiempo. Existen al menos dos partes de esta 
ciencia que vinculan la antropología con la lingüística: la antropología cultural y la 
antropología lingüística. 
La antropología cultural, comenzó siendo el estudio de civilizaciones a las 
que aún no habían llegado los adelantos occidentales. Utilizaba métodos directos 
de observación con los seres humanos, sus actividades y productos a la vez que 
estudiaba el desarrollo de las sociedades a través del tiempo. 
Los investigadores hacían uso de la lingüística para aprender y estudiar 
determinadas lenguas con el fin de comunicarse directamente con las 
comunidades objeto de estudio. Es éste el caso de las lenguas amerindias y de 
los trabajos realizados por F. Boas, E. Sapir y B. L. Whorf que suscitan el interés 
en aspectos culturales al estudiar no sólo la organización social sino también los 
mitos, las leyendas y el folklore de determinados grupos sociales. Este tipo de 
estudios generó varias teorías sobre la relación entre la lengua y la cultura, 
surgiendo así la antropología lingüística que, por su parte, estudia las relaciones 
entre la lengua y la cultura, aunque en sus inicios trabajó con lenguas que no 
tenían registro escrito. 
D. Crystal (1971:260) define “anthropological linguistics” como: “studying 
primitive cultures” y la distingue de “sociological linguistics” que estudia “the more 
‘advanced’ political units” Asimismo, puntualiza: “Usage of British and American 
scholars differs considerably in this respect”. 
 
1. 2. Psicología 
 
Por lo que respecta a la psicología, D. Crystal (1971:63) confiesa que: “no 
one would want to deny the existence of strong mutual bonds of interest operating 
between psychology and linguistics.” Por ello hemos tomado de la psicología 
cultural la creencia de que las culturas en su lento desarrollo impusieron un patrón 
psicológico sobre sus miembros, quienes interpretaban la realidad a partir de los 
esquemas que fijó esa determinada cultura, sean cuales fueren los factores 
ambientales. 
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Otra vertiente de la psicología, la psicología social, nos interesa de pasada 
en tanto que se usa para el asesoramiento y para el “control” de opinión y 
actitudes de grupos sociales. Es la postura que encontraríamos, consciente o no, 
que utilizaría o transmitiría el profesor en el hidden curriculum (Mariani (1999:2)). 
 
1. 3. Semiótica 
 
En cuanto a la semiótica, que tomaremos en su sentido más general como el 
estudio de los signos, nos remitimos a H. Haarman (1990:viii), y al prefacio de 
Language in Its Cultural Embedding. Explorations in the Relativity of Signs and 
Sign Systems. H. Haarman expone que existen numerosos estudios en los que se 
trata la problemática relación entre los signos lingüísticos y la realidad. Afirma que 
parece haber acuerdo en el hecho de que la lengua es un modelo específico de 
realidad pero que, en sí misma, la lengua no es un modelo de realidad, sino más 
bien una representación de la realidad que cualquier individuo pueda llevar en la 
mente. Continúa diciendo que, ya que el individuo forma parte de un grupo social, 
se deducirá que el modelo de realidad que percibe y transmite cada individuo 
variará en función de las condiciones culturales que se den en ese grupo social. 
H. Haarman (1990:viii) no concibe la lengua separada de la cultura sino 
como un vehículo que refleja la realidad de los hablantes de un grupo social y en 
el que cristalizan sus valores sociales: 
 
Language is not a technical mechanism to convey a message from 
a robot sender to a robot receiver. As a system of signs it is a 
cultural vehicle where the collective experience of speakers in their 
surroundings is reflected and where the community’s patterns of 
social values crystalize. 
 
H. Haarman (1990:viii) se queja de la negligencia con la que se ha tratado el 
aspecto cultural del signo y su entorno: 
 
There is one facet in this history of European thought which is 
equally impressive, and this is the negligence with which, on the 
one hand, the cultural embedding of the linguistic sign and, on the 




Y, finalmente, este autor (Haarman 1990:viii) concluye que no se puede 
elaborar un teoría coherente de las relaciones existentes entre los signos 
lingüísticos y las cosas, del funcionamiento de la lengua en la comunicación, ni de 
las relaciones sofisticadas que se establecen entre la lengua y otros sistemas de 
signos a menos que se incluyan las relaciones culturales en una teoría del signo: 
 
The relation between linguistic signs and things, the proper 
functioning of language in communication and the sophisticated 
interplay of language and other sign systems in human relations 
cannot be adequately specified unless one includes cultural 
relations in a sign theory. 
 
D. Crystal (1972:67 y 248) también recoge la inquietud que provoca el 
aspecto cultural con respecto a los sistemas de signos y la lingüística: 
 
[...] for some scholars, [...] linguistics is becoming one branch of the 
more general study of human communication [...] The study of all 
these ‘modalities’ of human communication is carried on under the 
heading of semiotics. 
 
Al abordar los estudios puramente lingüísticos, concretamente la 
enseñanza/aprendizaje de lenguas extranjeras y al reflexionar sobre los enfoques, 
métodos y libros de texto que han servido para la enseñanza de idiomas, se ve 
una interesante trayectoria desde que se comenzó a enseñar latín o griego. La 
propia historia de la enseñanza/aprendizaje de idiomas está ligada al momento 
sociocultural que determinaba dicha enseñanza y aprendizaje. En el siglo XIX se 
enseñaban/aprendían reglas gramaticales, listas de vocabulario y oraciones para 
traducción27. En estos principios el objetivo era aprender el idioma para leer su 
literatura y así obtener una riqueza cultural e intelectual. Se ponía énfasis en la 
lectura y la escritura mientras que las destrezas orales no tenían relevancia. 
Más específicamente en el área de inglés como lengua extranjera 
tendríamos que esperar hasta mediados del siglo XIX para que se creara la 
necesidad de la comunicación oral y así se despertara el interés en un uso activo 
del idioma. Esta necesidad de comunicación responde también a una razón social, 
ya que el mundo se estaba abriendo paulatinamente y los medios de transporte 
permitían a los ciudadanos comenzar tímidamente a abrirse hacia otros países. 
                                                 
27
 El método de gramática y traducción de J. Seidenstücker, K. Plötz, H. S. 
Ollendorf, entre otros. 
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F. Gouin (1882:5-6) fue el precursor de las teorías del predominio del 
lenguaje oral sobre el escrito. Se produjo un giro radical desde la ausencia de la 
comunicación oral en la clase hasta un énfasis exclusivo en el uso de la lengua 
extranjera en la misma. Críticos del sistema veían que el uso excesivo y obstinado 
de la lengua extranjera producía lamentables pérdidas de tiempo ya que se 
podrían ahorrar innecesarias vueltas si en determinadas ocasiones se revertiera 
momentáneamente a la lengua materna. Otro inconveniente se refería al propio 
profesional de la enseñanza, ya que debía ser nativo o, de lo contrario, se vería en 
ocasiones limitado. El ejemplo más duradero de esta corriente es el Método Berlitz 
de Sauveur y Maximilian Berlitz, que aún está vigente en Alemania, por ejemplo. 
A lo largo de esa “andadura” que ha sufrido la enseñanza de idiomas (H. E. 
Palmer 1917; A. S. Hornby 1950; N. Brooks 1964; J. Asher 1969; G. Gattegno 
1972; C. N. Candlin 1976; C. A. Curran 1976; G. Lozanov 1978; M. Canale y M. 
Swain 1980; J. Yalden 1983; S. Krashen y T. Terrell 1983), curiosamente se ha 
pasado desde el extremo del idioma extranjero puramente teórico (grammar-
translation) hasta el idioma puramente práctico (communicative approach). Incluso 
la panacea que prometía ser el enfoque comunicativo ha visto objetores y críticos, 
en palabras de E. Klein (2002:8): “The problem simply lay in the fallacious belief 
that foreign languages could be learnt through use and interaction alone, provided 
there is sufficient input available.” Este hecho ha dado lugar a nuevas tendencias 
que han re-evaluado el aprendizaje cognitivo asociado a conceptos tales como 
affective learning (J. Arnold 2000), consciousness raising (W.E. Rutherford 1987; 
W.E. Rutherford & M. Sharwood-Smith 1985; M. Sharwood-Smith 1980) o 
language learning awareness (L. Bartlett 1990; J.G. Gebhard 1992; J.G. Gebhard 
& R. Oprandy 1999; K. Johnson 1999).  
La tendencia a incluir los aspectos culturales en el currículo responde a que 
hace años que se viene admitiendo que existe una carencia en la enseñanza de 
inglés como lengua extranjera. Esta carencia es el contenido que se quiere dar al 
estudio de la cultura. C. Kramsch (1995:83) lo expone del modo siguiente: 
 
After some years of communicative euphoria, some language 
teachers are becoming dissatisfied with purely functional uses of 
language. Some are pleading to supplement the traditional 
acquisition of ‘communication skills’ with some intellectually 
legitimate, humanistically-oriented, cultural ‘content’. 
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D. Kerl (1993:5) es más pesimista y se teme que lo que ya existe como 
estudios de cultura en Alemania incluso pueda desaparecer: 
 
Landeskunde tends to be eclectic in content and methods with the 
result that its status as an autonomous discipline is in question. 
 
J. Munby (1988:10) expone la misma carencia a la que se refiere C. 
Kramsch (1995) porque para él la competencia del usuario requiere que éste 
emita juicios y domine una serie de destrezas que están relacionadas con rasgos 
socioculturales, por lo tanto, si no se trabaja el aspecto cultural el uso del lenguaje 
será incompleto: 
 
The restriction of competence to perfect knowledge in a 
homogeneous speech community independent of sociocultural 
features is inadequate to account for language in use, for language 
as communication [...] A language user's competence entails 
judgements and abilities related to, and interdependent with, 
sociocultural features. 
 
R.L. Cooper (1978:16-17) desde la misma perspectiva que J. Munby, detalla 
la carencia especificando que el usuario competente debe saber cómo utilizar la 
lengua, qué decir, con quién lo dice, cuándo y dónde lo dice: 
 
To communicate effectively, a speaker must know not only how to 
produce any and all grammatical utterances of a language, but also 
how to use them appropriately. The speaker must know what to 
say, with whom, and when, and where. 
 
M. Lessard-Clouston (1996:198) reconoce que existen multitud de técnicas 
para enseñar la cultura al tiempo que denuncia que no hay acuerdo a la hora de 
enfrentarse con una metodología: 
 
Although suggestions of techniques for teaching culture abound [...] 
there seems to be little agreement on the way to approach L2/Fl 
culture teaching methodology. 
 
El problema que se deduce de las citas anteriores y que impide la 
elaboración de una teoría y método para el tratamiento de la cultura en el aula de 
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inglés como segunda lengua o inglés como lengua extranjera queda reflejado, a 
nuestro modo de ver, en la Tabla 4. 
En primer lugar, nos encontramos con diferentes contextos para desarrollar 
la actividad cultural. No será lo mismo tratar temas culturales en una clase 
multicultural, compuesta por alumnos de nacionalidades diferentes, que tratar 
temas culturales en una clase unicultural compuesta por alumnos de la misma 
nacionalidad. La diferencia contextual es evidente ya que habrá que tener una 
preparación muy especializada para tener conocimiento de los contextos 
culturales de todos los alumnos que componen una clase multicultural, además de 
tener una sensibilidad extraordinaria para tratar temas culturales conflictivos sin 
herir los sentimientos de los miembros de dicha clase manteniendo la confianza 
de los alumnos, un ambiente distendido y un alto grado de autocontrol para no 
intervenir en discusiones que se susciten con motivo de conflictos culturales. El 
profesor en este contexto debe servir de moderador objetivo sin adherirse a 
ninguna postura. 
En segundo lugar, los lingüistas (J. A. McCaffery, 1983; M. Byram, 1997; M. 
Beers, 1998) que abogan por la competencia sociocultural están elaborando 
teorías metalingüísticas, hablando de la lengua para enseñar mejor la lengua. 
Estos autores están tratando de elaborar el marco teórico en el que situaríamos la 
enseñanza de la cultura en la enseñanza de idiomas. Tratan de ofrecer a los 
profesores el marco de referencia desde el cual completar la práctica del aula a la 
vez que tratan de justificar la importancia de este aspecto lingüístico. 
P. Trudgill (1995:20-21) habla de la pérdida que supone para la lingüística 
realizar un estudio del lenguaje sin tener en cuenta el contexto social: 
 
A study of language totally without reference to its social context 
inevitably leads to the omission of some of the more complex and 
interesting aspects of language and to the loss of opportunities for 
further theoretical progress. 
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Además ofrece una definición de sociolingüística tal como él la llevará a la 
práctica en su libro: 
 
‘sociolinguistics proper’ […] covers studies of language and its 
social context –language as spoken by ordinary people in their 
everyday lives– which are mainly concerned with answering 
questions of interest to linguists, such as how and why language 
changes […] and how we can improve our theories about the 
nature of language.  
  
 
La sociolingüística que describe P. Trudgill se centra en la lengua, sus 
registros, su evolución y las teorías acerca de la naturaleza del lenguaje. Sin 
embargo, lo que se necesita en una teoría sociolingüística que adopta la 
comprensión y expresión cultural como destreza al lado de la comprensión y 
expresión escrita y auditiva, es elaborar un concepto de cultura que se llevará al 
aula, unos objetivos y contenidos que traten el tema cultural con una 
temporización adecuada y un sistema de evaluación (véase el apartado 
“evaluación” al final del Capítulo V. 4.). 
M. Canale (1983:6-8) al describir su marco teórico de competencia 
comunicativa incluye la competencia sociocultural: 
 
The theoretical framework for communicative competence 
proposed here minimally includes four areas of knowledge and skill: 
grammatical competence, sociolinguistic competence, discourse 
competence and strategic competence. 
 
Es la primera vez que nos encontramos el término “sociolingüístico” 
remotamente relacionado con el término “destreza”. M. Canale define la 
competencia sociocultural como reglas de uso y reglas de discurso que producen 
y entienden un uso apropiado del lenguaje: 
 
Sociolinguistic competence [...] includes both sociocultural rules of 
use and rules of discourse [...] addresses the extent to which 
utterances are produced and understood appropriately. 
 
Además el autor (M. Canale 1983:6-8) reconoce que muchos programas 
tienden a considerar la competencia sociolingüística como de inferior rango que la 
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gramatical. Asimismo proporciona una explicación de los motivos que pudieran dar 
lugar a este menosprecio de la competencia sociolingüística: 
 
There is a tendency in many second language programmes to treat 
sociolinguistic competence as less important than grammatical 
competence. This tendency seems odd for two reasons. First it 
gives the impression that grammatical correctness of utterances is 
more important than appropriateness of utterances in actual 
communication, [...]. Second, this tendency ignores the fact that 
sociolinguistic competence is crucial in interpreting utterances for 
their ‘social meaning’. 
 
Es posible que ese aparente desprecio hacia la competencia sociolingüística 
se deba a lo difícil que resulta catalogar y separar lo que pertenece a la 
competencia gramatical y lo que pertenece a la competencia sociolingüística. 
Pongamos un ejemplo: cuando le pedimos al alumno que distinga entre inglés 
americano e inglés británico (thumbtack vs. drawing pin), entre un registro formal y 
un registro informal (be sick vs. puke), entre si saludar con dos besos o un apretón 
de manos, o, traducir al inglés “mi portátil tiene un virus” (my laptop has a bug) 
¿estamos ante una competencia gramatical, sociolingüística, discursiva o 
estratégica?28 Asimismo, cabe preguntarse, ¿estudiamos la comprensión y 
expresión cultural desde la lingüística o estudiamos la lingüística desde la 
comprensión y expresión cultural?  
En tercer lugar, el profesor de inglés como segunda lengua (ESL) a menudo 
ha sido profesor de inglés como lengua extranjera (EFL) o viceversa por lo que 
con frecuencia se mezclan ambos campos. De hecho, tradicionalmente el término 
“EFL” se refería a alumnos extranjeros que estaban aprendiendo inglés en un 
contexto no inglés, es decir, españoles en España o coreanos en Corea y, el 
término “ESL” designaba aquellos alumnos extranjeros que se hallaban en un 
contexto nativo, es decir, españoles en el Reino Unido o coreanos en Canadá. 
Actualmente, la tendencia es otra, se está utilizando el término “ESL” para 
referirse a cualquier alumno en cualquier contexto en el que esté aprendiendo 
                                                 
28
 M. Canale: From communicative competence to communicative language 
pedagogy, págs 22-25. en Richards, J. y Schmidt, R. (eds.). 1983. Language and 
Communication. London: Longman. 
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inglés. También hemos encontrado que el término “ESL” es más frecuente en 
Norteamérica y Asia mientras que “EFL” es más utilizado en Europa. 
Por último, la enseñanza y el aprendizaje del inglés como segunda lengua 
tienen unas características muy específicas que no comparten con la enseñanza y 
el aprendizaje del inglés como lengua extranjera siendo, la característica principal, 
como hemos señalado en el párrafo anterior, que los contextos son, al menos en 
principio, diferentes; pero a la vez, existe un factor común y es que se está 
aprendiendo una lengua que es distinta de la materna. 
Todos estos factores unidos a la propia definición del concepto de cultura, la 
relación imprecisa entre la lengua y la cultura, el término cultura y sus prefijos, y, 
las distintas perspectivas (europea, norteamericana o asiática) en la enseñanza de 
lenguas distintas de la materna han ocasionado un enredo en el que difícilmente 
se vislumbra el principio o el final, y que consiguientemente han abierto un 
abanico infinito de caminos a seguir. 
En los apartados anteriores se ha descrito brevemente el contexto con el 
que se encontraron los profesores de lengua extranjera a lo largo de los siglos XIX 
y XX; se ha constatado que la visión global del mundo que actualmente le llega al 
alumno plantea irrevocablemente una labor educativa cultural y humanística; se ha 
demostrado que una serie de académicos especialistas desde diferentes 
perspectivas corroboran aunque sólo sea implícitamente la necesidad de una 
labor educativa humanística (D. Cristal 1971, 1972; R.L. Cooper 1978; J. Munby 
1978; M. Canale 1983; H. Haarman 1990; D. Kerl 1993; P. Trudgill 1995; M. 
Lessard-Clouston 1996; E. Klein 2002); se han descrito los impedimentos que han 
existido para el desarrollo de una comprensión y expresión culturales. No 
obstante, a pesar de esos impedimentos se ha estado trabajando incesantemente 
en la búsqueda de un modelo que incorpore de manera satisfactoria la 
comprensión y expresión culturales en el aula. 
 
2. Casos prácticos de académicos que propugnan la importancia del aspecto 
cultural en la dinámica del aula 
 
M. Lessard-Clouston (1996:199) resume los modelos que enseñan la cultura 
en tres: un modelo ecléctico en el que la cultura se inserta en el currículo cuando 
se desea o se necesita; un modelo integrado en el que la cultura se incorpora al 
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currículo a través de un programa específicamente cultural y por último, un modelo 
de estudios culturales en el que existe como una asignatura independiente del 
programa de lengua dedicada exclusivamente a los estudios culturales. 
Este autor advierte que el modelo ecléctico es inapropiado porque el alumno 
necesita unas habilidades especiales para defenderse en aspectos socioculturales 
a la hora de comunicarse, sea el contexto de segunda lengua o de lengua 
extranjera y, por tanto, es el profesor el que tiene la responsabilidad de ofrecer las 
estrategias, el programa y los materiales necesarios. 
Desgraciadamente, tanto en nuestro país como en las aulas visitadas en 
Estados Unidos, a pesar de los esfuerzos del profesorado, de los teóricos y de los 
autores de libros de texto, es precisamente éste el enfoque que prolifera. 
La selección de autores que se ofrece a continuación se ha realizado a partir 
de los aspectos que se han incorporado a nuestro modelo como imprescindibles 
para la incorporación satisfactoria de la comprensión y expresión cultural en la 
labor educativa. 
 
2. 1. El enfoque experimental de J. A. McCaffery 
 
En 1983 J. A. McCaffery presentó un nuevo modelo que tituló “The 
Experiential Approach”, por consistir en precisamente eso, aprender a aprender 
desde la experiencia. 
Comienza la presentación del modelo diciendo que el problema fundamental 
de la formación transcultural era que raras veces se consideraba una disciplina en 
sí misma: 
 
The root of the problem is familiar: cross-cultural training is not 
seen as a discipline and, as a result, it is rarely approached 
wholistically or systematically [...] Almost all of us, thus come into 
the field through the ‘side door,’ [...] we do not approach it as a 
discipline, we tend to equate effective cross-cultural work with 
sound information dissemination, lively anecdotes and short 
visitations. 
 
Esto se debía en parte al hecho de que los que impartían la formación no 
pertenecían a una única disciplina sino que provenían de la enseñanza de 
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idiomas, la antropología o la sociología, lo que generaba una falta de modelos 
sistemáticos. 
Algunos de los objetivos del nuevo modelo eran: dominar el idioma con la 
especificidad que requería cada contexto, dotar al profesor de las herramientas 
académicas necesarias, adaptar psicológicamente al profesor, ayudar a 
profesores y alumnos a asimilar, entender y disfrutar de otras culturas. 
El autor hace hincapié en aprender a aprender en lugar de aprender datos o 
acumular fichas de información. Esta autonomía está movida por la reflexión sobre 
dos cuestiones: ¿qué pasa cuando no está el profesor? ¿qué pasa cuando surge 
una situación que no está en los libros o un conflicto para el que no se ha dado 
solución o nos encontramos en una cultura para la que no se nos ha preparado? 
Para J. A. McCaffery aprender a aprender es establecer relaciones entre la 
información nueva y el conocimiento previo, organizando el conocimiento y la 
información con el fin de comprender un contenido y regular el propio aprendizaje. 
 
2. 2. Los estudios culturales en M. Byram 
 
M. Byram (1997a:52) es un fiel defensor de un modelo de estudios culturales 
como parte del programa de lengua extranjera ya que ha comprobado que 
algunas parcelas de la lengua parecen reflejar la cultura de esa lengua y, por 
consiguiente, para ser usuarios competentes de la lengua de que se trate, los 
alumnos han de ser conscientes de su dimensión cultural. 
En la introducción de Cultural Studies in Foreign Language Education 
(1988), M. Byram afirma que su primer paso consistirá en establecer que la 
disciplina Cultural Studies tiene derecho a formar parte de la enseñanza de una 
lengua, no simplemente como una parte añadida sino como parte integral con sus 
objetivos y métodos: 
 
The first stage of my argument will seek to establish that Cultural 
Studies has a rightful place as part of language teaching, not just 
as an adjunct to language learning, not just as a means of creating 
better communication but as an integral component with 
appropriate aims and methods. 
 
 100
M. Byram (1988:vii) pretende dar una serie de pautas para que los alumnos 
tengan la posibilidad de escapar de su propia cultura para experimentar otra con la 
seguridad de que volverán a la propia con una perspectiva nueva: 
 
This book [...] explores some theoretical avenues and reports some 
empirical investigation of how learners can be given the opportunity 
and encouragement to escape from their own habitat and culture, 
however briefly and in full acceptance that they will return to it - but 
with a new perception of it and themselves. 
 
M. Byram a pesar de toda su experiencia, justifica que va a tomar una 
parcela de lo que él llama Cultural Studies (1988:2) y advierte que no tiene un 
modelo ni una teoría sino que sólo va a examinar dimensiones teóricas y 
prácticas: 
 
The purpose of each of the following chapters is then to take an 
aspect of what I shall call Cultural Studies and to examine its 
theoretical and practical dimensions. In some ways this is 
premature because I am not in a position to offer a model or theory 
of Cultural Studies in anything approaching a complete form.  
 
Admite que la mayoría de los profesores ya tiene su propio método aunque 
no sea tan efectivo como quisieran o no produzca los resultados que esperan: 
 
For most teachers already have their own intuitive and practice-
influenced theories and their practices are already part of foreign 
language teaching [...] There is no guarantee that their practices 
are leading to the results which they aim for, results which have 
been determined on intuitive grounds [...] we are still in the early 
stages of theoretical discussion of Cultural Studies. 
 
M. Byram reconoce que existe una gran cantidad de publicaciones 
asociadas a la cultura pero los profesores ven la cultura de manera superflua o 
como algo añadido, no como algo central, como una destreza más: 
 
There is nonetheless a well developed literature on the question of 




A pesar del volumen de publicaciones no existen objetivos, métodos, 
evaluación, en una palabra: no existe una teoría y sin teoría no puede haber una 
práctica efectiva: 
 
Since their major concern is with language, they see the rest as 
‘background’ or ‘context’ which has a low priority in their concerns 
and stimulates little thought about aims, methods, evaluation, 
assessment and all the things which are discussed at length with 
respect to language teaching [...] practice does not and cannot in 
fact exist without theory. 
 
Por último, causa impresión leer lo siguiente al final de la introducción:  
 
[...] if there is one single purpose to this book it is not to provide a 
complete and neat account of a closely defined issue but rather to 
essay a number of independent approaches to an important and 
complex topic. 
 
Porque, si existe una bibliografía bien documentada acerca de la enseñanza 
de la lengua en relación a un país y su cultura, y si el tema está definido nos 
preguntamos por qué escribe M. Byram que la práctica no existe sin la teoría. Nos 
cuestionamos el hecho de que no ofrezca un recuento de esa literatura y en su 
lugar se limite a ofrecer una serie de ensayos que reflejan diferentes enfoques. M. 
Byram admite que es un tema complejo e importante, por ello, pensamos que el 
tema de la cultura en relación con la lengua no está definido y que a pesar de toda 
la literatura ni existen unos parámetros en los que encuadrar la cultura en relación 
a la lengua ni existe un modelo que trasladar a las aulas, es decir, hace falta una 
teoría y únicamente será desde esa teoría desde la que se podrá elaborar una 
práctica. Es precisamente ésta la misión de nuestro trabajo. 
A pesar de la aparente crítica de este autor, nos ha servido de guía a lo 
largo de la elaboración de nuestro modelo porque está tratando de reducir el 
mundo de cultural studies y crear un campo específico para el aprendizaje y la 
enseñanza de idiomas extranjeros. 
Al describir la competencia intercultural, M. Byram (2001:8-13) incluye cinco 
factores imprescindibles: las actitudes, el conocimiento, la interpretación y la 
relación, la conciencia cultural crítica y la educación política. 
Afirma que cualquier individuo que tenga un mínimo de competencia 
intercultural será capaz de identificar las relaciones que se establecen entre las 
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diferentes culturas y que será capaz de actuar de intermediario tanto para sí 
mismo como para otros en la resolución de conflictos. 
M. Byram está describiendo puntos fundamentales de nuestro concepto de 
cultura (véase el Capítulo II: “dimensiones de las configuraciones inherentes”) ya 
que confiamos en que creando ciudadanos culturalmente competentes estaremos 
completando las destrezas comunicativas con una serie de destrezas intelectuales 
de corte humanístico (E. H. Estévez Nénninger: 2002) con el fin de abrir nuevos 
enfoques interdisciplinarios y permitir que los alumnos alcancen tanto los niveles 
de preparación científico-técnica como la formación cultural y humanística que 
será necesaria en el futuro (E. H. Estévez Nénninger 2002:17). 
 
2. 3. El modelo audiovisual de M. Beers 
 
M. Beers (http://www.merlin.ubc.ca/people/beers/, 2005) comenzó un modelo 
experimental en la Universidad de British Columbia durante el verano de 1998 en 
la sección 480B de idiomas modernos. El método de M. Beers resulta muy 
novedoso porque utiliza materiales audiovisuales que elaboran los propios 
alumnos sobre las distintas culturas que posteriormente se verán en clase. Es una 
manera de escapar de la irrealidad del ambiente de un aula y tratar de traer al aula 
un contexto real. M. Beers (1998) se propone: 
 
1. Examinar cómo los medios y los prejuicios personales afectan a 
la interpretación de la identidad y de la cultura. 
 
2. Demostrar la dificultad de representar una cultura completa 
dentro de las limitaciones de cualquier medio (papel, video, 
ordenador...). 
 
3. Construir una comunidad de práctica en la que el trabajo, el 
conocimiento y la diversidad de experiencias de sus miembros 
fuera valorada. 
 
4. Dejar que el alumno trajera a la clase elementos de su interés 
relacionados con la cultura y que compartiera sus experiencias y 
opiniones. 
 
M. Beers ha estado impartiendo cursos de formación a profesores que 
posteriormente llevarán las experiencias culturales a sus aulas. Esta autora 
propone a los participantes en sus cursos responder a preguntas como ¿qué es la 
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cultura y por qué debemos enseñarla? ¿cómo podemos enseñar cultura? ¿cuál es 
el papel del alumno al aprender aspectos culturales? ¿cuál es el papel del 
profesor?) 
En febrero de 2007, en la página web de esta autora 
(http://www.merlin.ubc.ca/people/beers/) se puede comprobar que dicho método 
se está utilizando en un grupo de institutos de Vancouver, B.C., Canadá para 
enseñar la lengua a través de la cultura en las clases de educación secundaria: 
 
2. 4. El modelo de M. Coffey 
 
El modelo de M. Coffey (1999:26-30) pretende construir una “comunidad 
cultural” en la clase. Para construir una comunidad cultural hay que fomentar la 
comunicación entre todos los miembros de la clase. Una comunidad cultural se 
crea cuando los miembros de la clase respetan la diferencia cultural y ven la 
diversidad como un hecho positivo. Los integrantes de la clase se sienten seguros 
porque se pueden expresar libremente. En la clase como comunidad cultural hay 
un intercambio mutuo y cooperativo de ideas y de información. Los miembros de 
la clase creen que tienen la responsabilidad de dar a la vez que recibir en el 
proceso de aprendizaje. 
Las actividades que requieren la colaboración, la resolución de problemas y 
la interacción de los alumnos crean el contexto en el que se forma dicha 
comunidad. 
M. Coffey propone utilizar lecciones basadas en contenidos o temas 
culturales, acercar lo que estamos enseñando a un contexto personal, realizar 
ejercicios académicos de otros países para luego compartir las suposiciones 
culturales que acompañan a esos ejercicios. 
Ella cree que las actividades ricas en contenidos generarán intercambios 
ricos en contenidos. 
El modelo de M. Coffey (1999:30) está pensado para una clase multicultural. 
Al preguntar a los alumnos qué les había resultado más difícil a lo largo del curso 
respondieron: 
 
The most difficult thing is the communication. Language is a 
problem. However, cultural background is a bigger problem 
because students from different countries have different 
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perspectives. It´s hard to communicate when you have to consider 
what you say is proper for everyone. 
 
 
2. 5. El modelo de C. Kramsch 
 
C. Kramsch (1993) ha hecho importantes contribuciones al campo de la 
integración del componente cultural en la enseñanza de idiomas. Como vimos en 
el capítulo de definiciones (véase Capítulo III. Apartado “el criterio 
interdisciplinar”), distingue dos definiciones de cultura, una que proviene de las 
humanidades y otra de las ciencias sociales, es decir, una se centra en la manera 
en que un grupo social se representa a sí mismo y la otra definición en las 
creencias, actitudes, comportamientos, etc. El modelo que pone en práctica ha ido 
apareciendo a través de numerosos artículos (C. Kramsch 1987a, 1987b, 1993a, 
1993b, 1995, 1996) y sobre todo en su libro Context and Culture in Language 
Teaching. Su modelo propone enseñar la cultura a través de la lengua porque 
“learning a language is learning to experience both a social and a personal voice” 
(C. Kramsch 1993:233). Es consciente de que el aprendizaje y la enseñanza de 
cultura son tareas interdisciplinares no exentas de peligros: 
 
I adopted various disciplinary frames, from various branches of 
linguistics (psycholinguistics, sociolinguistics, anthropological and 
educational linguistics) [...]. Such an interdisciplinary approach has 
been fruitful, but it has had its risks. 
 
El riesgo más importante, ya que puede causar daño no sólo al alumno sino 
también a su interlocutor, es el de los malentendidos. Un malentendido puede 
generar conflictos de dimensiones insospechables según el contexto en el que se 
encuentre el alumno. Algunos ejemplos de malentendidos que con frecuencia 
surgen entre nuestros alumnos se ocasionan por errores léxicos: I’m hot (Estoy 
caliente, por tengo calor), I hope I’m not molesting you (Espero no acosarte por 
espero no molestarte, Can I play with your balls? (¿Puedo jugar con tus pelotas? 
en lugar de  ¿Puedo jugar con tu bola?), Estoy embarazada (I’m pregnant en lugar 
de I’m embarrassed); incluso entre nativos de diferentes zonas se puede generar 
conflicto a la hora de expresarse: usar tick en lugar de check, you’ve got beautiful 
peepers si no se sabe que peepers son ojos, etc. 
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La gravedad se incrementa en un contexto como el de los negocios en el 
que en los Países Occidentales un apretón de manos significa que se ha 
alcanzado un acuerdo mientras en los Países del Este un apretón de manos 
significa el comienzo del trabajo en común (G. Hofstede, 2006: http://www.geert-
hofstede.com). 
Cinco rasgos que ofrece el modelo que desarrolla C. Kramsch (1993b:244-
253) son: 
 
• Awareness of global context: Hay que ser conscientes de que al ser 
usuarios de una nueva lengua estamos inmersos en un contexto mayor. 
• Local knowledge: Para ser usuarios competentes hemos de desarrollar 
conocimientos que son pertinentes al lugar al que nos hemos trasladado. 
Hemos de aprehender unas normas de comportamiento y expresión que 
pueden ser muy distintas de las nuestras. 
• Ability to listen: Los usuarios de una nueva lengua deben desarrollar la 
capacidad de escuchar. Esa capacidad es aún más importante para el 
profesor, que raras veces está acostumbrado a escuchar los silencios del 
alumno, sus suposiciones y sus creencias. 
• Autonomy and control: Se refiere a la dificultad que supone llegar a un 
equilibrio entre el deseo del alumno de hacer suyo una lengua (cada 
alumno llega a la clase con unos objetivos específicos para el aprendizaje 
de esa lengua extranjera) y la responsabilidad del profesor para que 
adquiera además un comportamiento lingüístico y sociocultural adecuado. 
• An ecological culture: Quizás la tarea más difícil con la que se encuentra el 
profesor en determinados contextos (el norteamericano sin ir más lejos o 
las Autnomías españolas), es la de conservar una variedad de estilos, 
propósitos e intereses entre los alumnos que se ajusten al currículo pero 
que a la vez respeten el los objetivos políticos e institucionales sin imponer 
las estructuras de dominio y hegemonía. 
 
2. 6. El MCER y la labor del Centro Europeo de Lenguas Modernas (ECML) 
 
El interés de la Unión Europea, que suscita atender a las necesidades 
sociales y culturales en materia educativa, se manifiesta en la labor que lleva 
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realizando un grupo de especialistas, durante los últimos diez años, con el fin de 
desarrollar un proyecto de política lingüística para la unificación de directrices en 
lo que se refiere al aprendizaje y enseñanza de lenguas dentro del contexto 
europeo. El documento no pretende “establecer los objetivos que deberían 
proponerse los usuarios ni los métodos que tendrían que emplear” (MCER 
2002:XI), sino expresar la preocupación que siente el Consejo de Europa “por 
mejorar la calidad de comunicación entre los europeos que usan distintas lenguas 
y tienen distintos orígenes culturales” (MCER 2002:XI). 
Los contenidos que incluye el Marco común europeo de referencia para las 
lenguas (MCER) son, entre otros: definición de los fines, objetivos y funciones del 
MCER con respecto a la lengua, ilustración del enfoque adoptado, exposición de 
los niveles comunes de referencia, establecimiento de categorías de uso de la 
lengua, definición de la competencia comunicativa, estudio de los procesos y las 
tareas de aprendizaje y enseñanza de la lengua, análisis de la influencia de la 
diversidad lingüística en los diseños curriculares y por último, estudio de los fines 
de la evaluación. 
De toda la información que ofrece el MCER, nos hemos centrado en el 
capítulo cinco por ser el que detalla los aspectos sociolingüísticos que son 
relevantes para nuestro trabajo. 
Dicho capítulo, dedicado a las competencias del alumno, comienza con el 
conocimiento declarativo o del saber que está subdividido en conocimiento del 
mundo, conocimiento sociocultural y conciencia intercultural. Este conocimiento 
determina el saber hacer o las destrezas y habilidades prácticas e interculturales, 
fija la competencia existencial o saber ser indicando una serie de factores que 
configuran la identidad propia (supuesto que coincide con los nuestros, ya que 
estamos convencidos de que antes de abordar al “otro” hay que conocerse y 
reconocerse a uno mismo). 
Nuestro punto de vista con respecto a la necesidad de fomentar en el 
alumno la “capacidad de observar y de participar en nuevas experiencias, y de 
incorporar conocimientos nuevos a los conocimientos existentes, modificando 
éstos cuando sea necesario,” (MCER 2002:104) se recoge en el apartado titulado 
“saber aprender”. Finalmente, el apartado 5.2. titulado “Las competencias 
comunicativas de la lengua”, refleja la competencia sociolingüística en la que se 
ofrece una serie de instancias en las que profundizará el educador en cada 
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contexto: los saludos, formas de tratamiento, cómo ejercer el turno de palabra, las 
interjecciones, las normas de cortesía, las expresiones populares, las diferencias 
de registro, así como los acentos y los dialectos. 
Las inquietudes con respecto a la cultura, la comprensión y el camino hacia 
una sociedad del entendimiento se ven reflejadas en la normativa que regula la 
acción educativa española en el exterior (BOE núm. 297 de 13 de diciembre de 
2006, Orden ECI/3788/2006 ) y en las que se ofertan programas como 
funcionarios docentes en el exterior (BOE núm. 297 de 13 de diciembre de 2006, 
Orden ECI/3789/2006) o la convocatoria del premio “Sello europeo para las 
iniciativas innovadoras en la enseñanza y el aprendizaje de las lenguas 
extranjeras 2006”, (BOE num. 164 de 11 de julio de 2006, Orden ECI/2232/2006) 
que pretende fomentar la realización de actividades de investigación en aspectos 
pedagógicos, y, la elaboración de estudios y trabajos innovadores en las 
enseñanzas de idiomas. 
De entre los proyectos que se han desarrollado con motivo de la aplicación 
del MCER destacamos la labor del Centro Europeo de Lenguas Modernas 
(European Centre for Modern Languages: ECML) de Graz29. El programa que se 
inició para el trienio 2004-2007 lleva por título Languages for social cohesion y 
pretendía abordar la cohesión social que considera “one of the major challenges 
facing our societies at the beginning of the 21st century.” Entre los objetivos del 
Centro destacamos la lista que ofrecemos a continuación, ya que son pertinentes 
para la teoría que se está desarrollando a lo largo de nuestro trabajo:  
 
• highlight the role language education can play in the quest for better 
understanding and mutual respect between all citizens; 
 
• develop […] and examine how best to equip people with communicative 
and intercultural competences; 
 
• awareness raising; 
 
• teaching and support materials for the promotion of intercultural 
communicative competence, language and cultural awareness; 
 
• innovative organisational formats in language and intercultural learning in 
a life-long perspective (Call for proposals 2004-2007, www.ecml.at). 
                                                 
29
 Para más detalles sobre el centro y su labor de investigación y docencia se puede 
consultar la siguiente dirección: www.ecml.at, 2008. 
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Al hilo del trabajo del Centro de Graz, en febrero de 2004 tuvo lugar un 
curso de formación en el Centro de Profesorado “Luisa Revuelta” de Córdoba 
titulado “Adaptación al Marco Común Europeo de Referencia en Materia de 
Idiomas” (código 04148IN07).  
Dicho curso tenía su justificación porque la política lingüística del Consejo de 
Europa apuesta por la promoción del plurilingüismo en respuesta a la diversidad 
lingüística y cultural de Europa, y para tal fin, lleva trabajando durante varios años 
en diversas iniciativas, siendo una de ellas, el MCER como instrumento de 
planificación que proporciona bases comunes para la descripción de objetivos, 
métodos y evaluación en el campo de la enseñanza de idiomas. 
 Asimismo, el curso tenía justificación por constituir formación para docentes 
que se verán obligados a incorporar partes del MCER a su práctica docente. 
También formaba parte de la formación del profesorado de la Escuela Oficial de 
Idiomas de Córdoba que durante dos años trabajó en un Proyecto de 
Investigación Educativa con el fin de adaptar su currículo al MCER. Los objetivos 
específicos del curso fueron: 
 
• Conocer qué es el MCER en relación con los idiomas y ofrecer una visión 
del desarrollo curricular en el mismo. 
 
• Ofrecer nuevas metodologías y recursos que adapten las programaciones 
a este nuevo marco donde encuadrar la enseñanza de los Idiomas. 
 
• Dar a conocer sistemas de evaluación en el MCER. 
 
• Constituir un punto de encuentro entre el profesorado de Idiomas de la 
Provincia. 
 
Una anécdota sorprendente de dicho curso fue la respuesta de la ponente 
Dª Elena Rodríguez Halffter30 a las preguntas que se le hicieron sobre la 
competencia sociolingüística: ¿qué metodología, recursos, nuevos enfoques y 
materiales se estaban utilizando para su incorporación y explotación en el aula? 
Nos respondió que no se estaba trabajando la competencia sociolingüística 
                                                 
30
 Dña Elena Rodríguez Halffter pertenece a la Dirección General de Centros 
Docentes de la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid. El título de 
su ponencia era: “Desarrollo curricular a partir del MCER. Metodología y recursos. 
Nuevos enfoques y materiales”. 
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porque no se sabía muy bien cuáles eran los límites de la misma aunque tenía 
constancia de que se estaba trabajando en ese campo a nivel europeo.  
Con dicha respuestas, una vez más comprobamos que, a pesar de los 
innumerables trabajos realizados con respecto a la incorporación de la cultura en 
el aula de idiomas, se sigue sin tener una idea clara de cómo abordar el tema, no 
sólo a nivel teórico sino a nivel práctico en el quehacer diario del aula. 
Una conclusión a la que se puede llegar tras el esbozo de los modelos 
anteriores es que hemos de buscar nuevos caminos para la enseñanza y el 
aprendizaje. La sociedad está cambiando a un ritmo tan vertiginoso que la 
enseñanza en general y sobre todo la enseñanza de lenguas extranjeras no puede 
solucionar problemas actuales con herramientas antiguas. 
 110
Incorporación de la comprensión y expresión cultural al currículo 
de enseñanzas de lenguas extranjeras 
El modelo que detallamos a continuación ha venido poniéndose en práctica 
desde 1993 hasta el momento de escribir el presente trabajo (2008), tanto en 
aulas de inglés como lengua extranjera como en cursos de formación a través de 
los cuales se han realizado unidades didácticas31, en los niveles de enseñanza 
primaria, secundaria y Escuela Oficial de Idiomas. Además, con las convenientes 
adaptaciones, se puso en práctica en cinco clases de español como lengua 
extranjera de los niveles primero, tercero y cuarto durante el curso 2001-2002 en 
el Instituto Skyview de Billings, Montana32. 
Para exponer el modelo que ha resultado de nuestra investigación, se ha 
utilizado la adaptación del esquema propuesto por J.C. Richards y T.S. Rodgers 
(1986:28) y que presentamos a continuación en la Tabla 5. 
El diseño original que motivó el comienzo de los trabajos de investigación en 
este tema ha variado a lo largo de los años en que se viene poniendo en práctica. 
Se incluyen el primer cuestionario y la primera unidad didáctica en los Apéndices 
ocho y nueve, al final del presente trabajo a modo de comparación entre los 
primeros “palos de ciego” que se dieron hasta llegar al estado actual. Utilizamos el 
término ‘estado’ porque nuestro modelo se basa en dos principios que surgen a 
partir de la experiencia en el aula. El primero es que el proceso educativo, al igual 
que la cultura de un país, está vivo, es dinámico y cambia; el segundo es que, 
precisamente por ser ambos entes evolutivos, el modelo que proponemos 
necesitará revisiones y actualizaciones constantes para mantenerlo al día. 
 
                                                 
31
 Los cursos de formación así como los grupos estudiados se encuentran detallados 
en el Capítulo VI, Investigación práctica en torno a un modelo que integra cultura en 
la práctica docente; en el apartado VI. I. titulado “Los grupos de estudio”. 
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Tabla 5: Resumen del modelo que propone considerar la comprensión y expresión cultural como 
parte del currículo de enseñanzas de lenguas extranjeras e integra a ambas como la quinta 
destreza.  
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1. Fundamentación teórica 
 
1. 1. Lengua: 
 
La experiencia que nos ha proporcionado tanto la docencia de inglés lengua 
extranjera como la docencia de español lengua extranjera nos hacen asumir la 
lengua como un vehículo de comunicación individual y social (Saussure 1979:50). 
Asimismo, nos ha revelado que la lengua es un sistema (Saussure 1979:50), una 
organización específica que el profesor tiene que conocer profundamente ya que 
este conocimiento le permitirá elaborar técnicas para impartirla a los alumnos con 
el propósito de que éstos perciban la lengua extranjera con claridad, la entiendan 
y la hagan, con la mayor precisión posible, suya.  
Nuestro concepto de lengua encuentra su función en el contexto de la 
docencia de lenguas extranjeras, por ello definimos “lengua” como un “vehículo” 
de comunicación individual ya que parte de un individuo, y, “social” porque se 
desarrolla en la comunicación con “otro”. Además en el contexto de la enseñanza 
de lenguas extranjeras hay que tener en cuenta otra variante y es que ese “otro” 
es distinto del que está habituado a comunicarse con nuestros alumnos y por tanto 
hay que añadir una vertiente más compleja que es la de “saber hacer, saber ser y 
saber estar” (MCER, 2002:99). 
La lengua se articula sobre un sistema complejo. En ella intervienen factores 
como la identidad del que comunica, su estado de ánimo, su visión del mundo y su 
origen étnico. Por eso insistimos en que la lengua es un sistema. Pero este 
sistema varía de un individuo a otro por los rasgos peculiares de cada ser 
humano, por su desarrollo y por el medio en el que se produce ese desarrollo. A 
esta complejidad hay que añadir que la lengua no se produce en un contexto 
aséptico carente de valores, actitudes o creencias sino al contrario. A medida que 
se desarrolla el individuo se desarrolla con él su facultad de comunicación y la 
complejidad de lo que transmite. Por ello la lengua ha estado desde siempre unida 
estrechamente al pensamiento y a la cultura. 
Al no ser expertos antropólogos ni psicólogos nos es imposible establecer 
exactamente los principios de dicha unión. Lo que se ha deducido a través de la 
experiencia docente es que, sin lugar a dudas, están unidos: “Lengua y cultura 
son dos caras de una misma moneda.” (S. Robles et al. 2006). Para nuestros 
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propósitos no es necesario establecer la naturaleza antropológica ni psicológica 
de dicha relación, ni si existe primacía de una sobre la otra, basta con reconocer 
que la lengua está unida tanto a la cultura como al pensamiento (N. Brooks 1964; 
R.W. Brislin 1990; H. Haarman 1990; M.J. Mardomingo Sanz 1994; M. Rinvolucri 
1996) y que a través de la lengua se transmite la cultura y el pensamiento y en 
este sentido se convierte en “vehículo”. Más aún, tal como señalamos en el 
Capítulo III, lengua y cultura comparten una serie de rasgos. Creemos que son 
estos rasgos los que con toda probabilidad dificultan una identidad nítida tanto de 
lengua como de cultura.  
Un factor determinante a la hora de proponer esta definición de lengua ha 
sido el resultado del cambio del papel de profesora de inglés por el de profesora 
de español en los Estados Unidos. Hemos comprobado que cada lengua es un 
sistema organizado de una manera determinada. A la vez hemos concluido que 
existe un nivel de configuraciones inherentes (véase el Capítulo III. 3. Articulación 
didáctica de la cultura en un enfoque que integra la cultura como destreza) donde 
tiene lugar la intención previa a la comunicación, es el lugar donde se organizan 
los elementos que se van a comunicar. Ese nivel es común a todos los seres 
humanos, es el de la organización de los pensamientos, de las ideas, de la 
realidad que se va a plasmar en una aplicación externa (véase el Capítulo III. 3. 2. 
Las aplicaciones externas) que será diferente según la lengua en la que se 
exprese el individuo. 
Dicha experiencia, nos ha permitido puntualizar lo que creemos que es la 
gran diferencia entre la lengua y la cultura. Si bien para la lengua existe un nivel 
de configuración inherente que es idéntico para la humanidad, y ésta es la 
realidad que nos rodea (porque la nieve es nieve, y un remo es un remo, seamos 
inuit, procedamos del Amazonas o vivamos en Brooklyn), en la cultura, la realidad 
que nos rodea, lejos de ser idéntica para la humanidad, es muy diferente. Está 
sujeta a interpretaciones muy diversas, dispares e incluso contradictorias porque 
es en la cultura donde tienen lugar las dimensiones formativas, sociales y 
temporales que determinan la aplicación externa que no es más que la 
interpretación de una realidad desde miles de perspectivas, casi tantas como 
seres humanos existen. Son éstas las interpretaciones que se ven influidas por 
factores que pueden parecer tan insignificantes como el clima y la extensión del 
país o por factores tan fundamentales como la historia y las creencias religiosas. 
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En palabras de A. Wierzbicka (1997:2): 
 
[…] what applies to material culture and to social rituals and 
institutions applies also to people’s values, ideals and attitudes and 
to their ways of thinking about the world and our life in it. 
 
 Por esta razón expresamos nuestro bagaje cultural a través del vocabulario e 
incluso de las inflexiones de voz. Así, lo que para un español es un tono normal de 
conversación puede aparecer a un americano que se está discutiendo o que ese 
tono de voz lleva consigo una carga agresiva.  
En esta línea Wierzbicka (1997:4) recoge el pensamiento de J. Locke que 
ya en 1690 expresa que: 
 
[…] the meanings of words from different languages don’t match 
(even if they are artifically matched, faute de mieux, by the 
dictionaries), that they refelct and pass on ways of living and ways 
of thinking characteristic of a given society (or speech community) 
and that they povide priceless clues to the understanding of culture. 
 
Creemos que es por esta razón por la que una cultura puede parecer más 
respetuosa que otra o más agresiva que otra. Esto con sólo tener en cuenta un 
aspecto, el del vocabulario, sin entrar aún en aspectos como el espacio personal 
 
1. 2. Cultura 
 
En este apartado no nos vamos a extender ya que se ha proporcionado en el 
Capítulo III la definición extensa de lo que entendemos por cultura. Únicamente 
recordamos que nuestro concepto de cultura se articula en torno a unas 
configuraciones inherentes (que constituyen la dimensión formativa, social y 
temporal con las que se desarrolla el individuo), a unas aplicaciones externas (que 
constituyen las manifestaciones que produce el individuo), y a unos 
condicionantes externos (que influyen en el desarrollo del individuo). Será el nivel 
en el que impartimos docencia y el libro de texto (o carencia del mismo), en 
definitiva, el contexto en el que impartimos docencia el que determinará los 
aspectos que se van a tratar en cada momento. Trataremos de huir de lo que M. 
Lessard-Clouston (1996, Capítulo IV.) denominó “enfoque ecléctico” para 
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presentar la cultura de modo sistemático e integrado en la práctica habitual del 
aula. 
 
1. 3. El aprendizaje de una lengua extranjera 
 
De todos los autores estudiados que fomentan de una manera u otra la 
inclusión de una dimensión cultural en los estudios del inglés como lengua 
extranjera o inglés como segunda lengua (G. Moskowitz 1978; M. Landis 1983; J. 
A. McCaffery 1983; S. Shapson y V. D’Oyley 1984; J. M. Valdes 1986; L. Damen 
1987; C. Kramsch 1983, 1987, 1993, 1995, 1996; M. Byram 1988, 1987, 2001; B. 
Harrison 1991; R. Scarcella 1990; S. Margulies y C. E. Crowell 1992; B.Tomalin y 
S. Stempleski 1993; M. Beers 1998; M. Coffey 1999; A. Wallwork 1999; I. Lázár 
2001; S. Robles 2006), hemos seleccionado las prácticas que nos han parecido 
relevantes para la construcción de nuestro propio modelo principalmente de los 
autores J. A. McCaffery (1983), M. Byram (1988, 1987, 2001), M. Beers (1998) y 
M. Coffey (1999). 
De J. A. McCaffery (1983) seleccionamos el concepto de aprender a 
aprender. Para conseguir ese objetivo es necesario proporcionar al alumno las 
herramientas necesarias para continuar ese proceso de aprendizaje cuando no 
esté con el profesor. Es decir, necesita estrategias que le proporcionen autonomía 
(MCER: 2002:142e). Además, el alumnado de idiomas necesita reconocer y 
entender cómo se comportan y relacionan las personas de la cultura que estudian 
en situaciones habituales diarias con el fin de comportarse y relacionarse con la 
mayor exactitud. Finalmente, tan importante si no más, deben de tener los 
recursos necesarios para corregir los errores cometidos o asimilar 
comportamientos distintos a los que están habituados. 
De M. Byram (1988:3,112) recogemos el principio de que la cultura tiene 
derecho a formar parte de la enseñanza de una lengua extranjera pero no debe 
formar parte de un hidden curriculum. Para Mariani (1999:2): 
  
the hidden or "covert" curriculum [...] is made up of what people - 
teachers, students, parents, administrators - bring to it (the 
classroom), in terms of their beliefs, attitudes, expectations, 
motivations. It seems to me that this "submerged" curriculum is 




Ese currículo oculto puede ser peligroso ya que aún sin saberlo el profesor 
puede influir en el pensamiento del alumnado. Y no debemos tratar de “imponer” 
la nueva cultura a los alumnos sino proporcionar los medios para que el alumno 
temporalmente se “escape” de los esquemas culturales propios con la seguridad 
de volver a ellos. A través de este proceso, se espera que adquiera una 
perspectiva nueva que le permita cuestionar los esquemas culturales propios y 
ampliarlos integrando aquéllos de la otra cultura que le parezcan convenientes. 
De M. Beers (1998) adoptamos la creencia de que los prejuicios personales 
limitan y afectan a la interpretación de identidades culturales distintas de la cultura 
madre (cultura original en la que se educa un individuo). Por un momento se debe 
tratar de “aparcar” dichos prejuicios para intentar entender los esquemas 
culturales diferentes. También aceptamos la opinión de que la representación 
completa de una cultura dentro de las limitaciones del aula es difícil, quizás 
especialmente difícil en una aula unicultural en la que se están ofreciendo vistazos 
parciales de una cultura diferente con la seguridad de que no se va a tener una 
visión de conjunto hasta que el alumno se enfrente con la cultura completa al salir 
al extranjero. No nos olvidamos tampoco de que muchos de esos alumnos no van 
a tener la posibilidad de hacer una visita al exterior. Del modelo de M. Beers 
(1998) también incluimos que hay que valorar el esfuerzo y el trabajo que aporta el 
alumno para reconocer la diversidad y para hacer suya la comprensión y 
expresión cultural.  
Al igual que M. Coffey (1999) propugnamos la creación de una comunidad 
cultural en el aula. En esa comunidad cultural los alumnos se esforzarán por 
respetar la diferencia, deberán sentirse seguros y cómodos, podrán expresar sus 
ideas con libertad, tomarán las riendas de su aprendizaje haciéndose 
responsables del grado de conocimientos adquiridos y finalmente aprenderán que 
el proceso educativo ha de ser un intercambio y una cooperación donde no sólo 
están para “recibir” sino también para “dar”. 
Para que un alumno domine un idioma en este modelo no se puede limitar a 
asistir a clase y realizar una serie de actividades, tareas y estudiar, sino que 
requiere un compromiso. De ahí que al principio de curso se le entregue un 
contrato de clase al alumno (véase el modelo de “Contrato de clase” entregado a 
los alumnos durante el curso 2002-2003 al final de este apartado). El alumno se 
 117
tiene que implicar en su proceso de aprendizaje y hacerse responsable de su éxito 
o fracaso. Por otra parte, el alumno no está solo: además del profesor, tiene a sus 
compañeros. Ningún alumno por sí sólo será tan efectivo ni aprenderá tanto como 
la clase en su conjunto. Consiguientemente, el aula será un compendio de 
esfuerzo individual y de esfuerzo de grupo. 
Por este motivo la dinámica de grupo es fundamental en nuestro modelo, 
tanto para la transmisión como para la adquisición de conocimientos. Es en este 
sentido en el que compartimos la filosofía de M. Coffey acerca de la comunidad 
cultural. En nuestro modelo se ha de construir una comunidad en la clase, el éxito 
o fracaso en la construcción de esa comunidad influirá en el éxito o el fracaso de 
los integrantes del grupo. Cuanto mayor sea la confianza de cada alumno ante sus 
compañeros, mayor será la confianza para la expresión de pensamientos y, por 
tanto, la confianza en el uso del idioma. 
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El contrato de clase33. 
ESCUELA OFICIAL DE IDIOMAS DE CORDOBA 
CURSO 2002/2003 
PROFESORA CARMEN MEDINA 
 
1. Traeré mi libro a clase todos los días. 
Los libros de texto son Wavelength Intermediate. Coursebook y Workbook. Se aconsejan 
también las cintas de cassette (o CD) para practicar en casa. 
 
Los libros de lectura son Matilda de R. Dahl para el primer trimestre, Best Detective 
Stories  of Agatha Christie para el segundo trimestre y The Great Gatsby de F. S. 
Fitzgerald para el tercer trimestre. 
 
SE COMENZARÁ A UTILIZAR EL LIBRO EL JUEVES 3 DE OCTUBRE DE 2002. 
 
2. Vendré preparado con bolígrafo azul, negro, rojo, lápiz, goma de borrar, sacapuntas y 
cuaderno. 
 
3. Haré las tareas que se me manden. 
 
4. Leeré el libro de lectura con regularidad para realizar las discusiones pertinentes en 
clase. 
 
5. Estudiaré al menos UNA HORA después de cada clase. Recuerda: PRACTISE MAKES 
PERFECT. 
 
6. Prestaré atención en clase. No hablaré ni distraeré a mis compañeros. 
 
7. PROCEDIMIENTO DISCIPLINARIO: 
- la profesora dará dos amonestaciones verbales  
- si el alumno no cambia de actitud, la profesora entregará  un APERCIBIMIENTO 
ESCRITO 
- la profesora podrá expulsar al alumno del aula durante el resto de la clase si no permite 
el normal desarrollo de la práctica docente. El alumno permanecerá en el centro hasta 
que vengan a recogerlo los padres o hasta el final del horario lectivo (sólo para menores). 
  
 
WELCOME TO MY CLASSROOM. 






Fdo. Nombre Alumno/a   Fdo. Nombre Padre/Madre/Tutor/a 
                                                 
33
 El contrato de clase se actualiza anualmente y se ha de adaptar a la realidad de 
cada curso y contexto, véase el Apéndice 2 para el contrato del curso 2007 – 2008. 
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2. Metodología y docencia 
 
2. 1. Metodología 
 
Los rasgos que definen la metodología de la enseñanza de la cultura son:  
 
• Formación en espiral,  
• Formación cíclica,  
• Formación integrativa y,  
• Formación comunicativa (MCER 2002:140-141). 
 
La formación en espiral va aumentando a medida que se van adquiriendo 
conocimientos. Éstos se van expandiendo al irse incorporando conocimientos 
nuevos que se cotejan con los de la cultura madre y se aceptarán o rechazarán 
sobre la base de unos argumentos. Es esa misma libertad de elección o rechazo 
la que permite que el concepto de cultura en nuestro modelo sea dinámico. 
Nuestro concepto de cultura no está estancado sino que se identifica con la 
lengua que impartimos. Hay libertad de elección ante una manera de expresión u 
otra. Del mismo modo hay libertad de elección de un modelo cultural u otro, 
siempre que la elección, tanto en el nivel de expresión como en el nivel cultural, 
sea la adecuada al contexto y respete al individuo que se tiene delante. 
Ese proceso en espiral tiene, por lo tanto, que comenzar necesariamente 
con los conocimientos previos que aportan los alumnos. También implica que el 
profesor conozca lo mejor posible a sus alumnos desde el primer día. El 
procedimiento espiral parte del conocimiento previo para después incorporar los 
conocimientos nuevos de tal modo que el alumnado los haga suyos, los incorpore 
a la base de datos personal que a su vez servirá en el futuro de conocimiento 
previo a medida que avance en el proceso de aprendizaje. Con este 
procedimiento se pretende que la base de datos “individual” de cada alumno sea 
cada vez más amplia. Para todo ello se suministra un cuestionario de perfil del 
alumno durante la primera semana de clase en el que figuran los datos personales 
del alumno así como una primera aproximación al tema de la cultura a través de 




1. SURNAME:  ______________________________ 
2. NAME:             ______________________________ 
3. ADDRESS:          _______________________________ 
4. TELEPHONE NUMBER:  ______________________________ 
(This course is part of a research project, the information herein is strictly 
confidential, a telephone is requested in case the researcher would like further 
information from the participant) 
5. Age: 14 - 18 ___   19 - 25 ___26 - 30 ___    over 30 ___ 
 
6. Been abroad: yes ___no___ 
 
7. Reasons: study ___   work ___   tourism ___ 
 
8. Time abroad: days ___   weeks ___   months ___years ___ 
 
9. Places: United Kingdom ___   USA ___   Canada ___ Others (List) ___ 
 
10. Use computer: yes ___    no ___ 
 
11. Use Internet: yes ___   no ___ 
 
12. Use Internet as source of study: yes ___   no ___ 
13. Choose the definition of culture you think is correct: 
a. There is an earlier concept of culture with a large "C" including the fine 
arts, architecture, museums... recently culture with a small "c" is gaining 
importance: lives, customs, crafts, language, homes of ordinary people. It 
emphasizes the universality of cultural institutions across national 
boundaries, language groups, socio-economic ranges.  _____ 
b. Culture is everything. Culture is the way we dress, the way we carry our 
heads, the way we walk, the way we tie our ties – it is not only the fact of 
writing books or building houses.  _____ 
c. Culture is a way of life... is the context in which we exist, think, feel and 
relate to others...culture...the ideas, customs, skills, arts and tools which 
characterize a given group of people in a given period of time.  _____ 
d. All three are correct ___ 
 
14. Your school is: urban ___   rural ___ 
 
15. Conflicts at your school:  
discipline ___     with teachers___     because of environment___ 
 
16. You study: English ___  Spanish ___ 
 
17. Studying a foreign language should combine skills, grammar and culture: 
yes ___  no ___  it doesn’t make a difference ___ 
18. Studying a foreign language should focus only on skills and grammar: 
yes ___  no ___ 
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19. Studying culture: 
a. allows a better knowledge of the language and the context in which it will 
be 
used ___ 
b. is not necessary for speaking 
 
20. Acquiring cultural knowledge: 
a. helps retain knowledge longer because it is related to a context ___ 
b. helps the speaker know what to say, with whom, where and when ___34 
 
Los conocimientos previos acerca de la cultura que aporta el alumno a la 
clase son imprescindibles para ver desde qué punto se ha de comenzar a trabajar. 
Existe un paralelismo con los conocimientos lingüísticos sobre todo si tenemos en 
cuenta que en las Escuelas Oficiales de Idiomas existe una prueba de nivel que se 
realiza antes de que se ubique al alumno en un nivel (de primero a tercero según 
los resultados de dicha prueba). Es por esa razón por la que se realiza un breve 
cuestionario acerca de conocimientos básicos de la cultura anglonorteamericana a 
lo largo del primer mes de clase para ver qué conocimientos traen los alumnos y 




Cuestionario de evaluación inicial de los conocimientos de cultura. 







Read the following questionnaire and circle the correct option 
1. St Valentine’s Day is on 
a. February 14 th.  b. March 10 th.  c. May 18th. 
 
2. St Valentine’s Day celebrates 
a. love and romance 
b. love and friendship 
c. love and getting along with the family 
 
3. St Patrick’s Day is on 
a. March 10 th.  b. March 17 th.  c. March 21 th. 
                                                 
34
 Con el cuestionario perfil del alumno pretendemos tener registrados los datos 
del alumnado que ha participado en nuestro proyecto de investigación, la opinión 
acerca de los aspectos que posteriormente se han ido tratando tanto a lo largo 
del curso escolar, así como a lo largo del tiempo que ha durado la investigación. 
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4. The color for St Patrick’s Day is 
a. red   b. green.  c. orange. 
 
5. Lenny Kravitz is 
a. a multi-faceted artist. 
b. an English singer. 
c. an Australian singer. 
 
6. You are in New York, a friend introduces you to a new person. You’ve 
never met that person before 
a. you shake hands 
b. you kiss their two cheeks 
c. you kiss their cheeks three times. 
 
7. Lacrosse is related to 
a. the US. 
b. Canada. 
c. the UK. 
 








10. You are out late at night with your partners and someone starts looking 
green and extremely un-well. You say 
a. Hey man! He is going to barf! 
b. Watch out! He is going to be sick! 
c. Beware! He is going to vomit! 35 
 
 
Este cuestionario intenta mostrarle a los alumnos las diferencias entre inglés 
americano e inglés británico; ver una fecha que se ha introducido en la cultura 
española como símbolo del amor pero que ha olvidado la vertiente de amistad y 
amor familiar; la importancia del saludo dependiendo del país en el que uno se 
encuentre; las diferentes facetas de un personaje famoso, la forma correcta de 
registro en una situación delicada; la importancia de una fecha que se ha 
convertido en un símbolo intercultural a través de la inmigración; en definitiva, un 
                                                                                                                                                    
35
 Con el cuestionario de conocimientos previos de aspectos culturales se 
pretende averiguar con qué conocimientos culturales llega el alumno al aula. 
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primer acercamiento a aspectos que no son puramente lingüísticos pero que 
tienen que ver con el saber hacer y estar en otra lengua y en otra cultura. 
Volviendo a las generalidades sobre la metodología, la formación cíclica va 
construyendo etapas de conocimiento de una unidad a otra. Las unidades no 
están aisladas sino que forman un todo. La superación de una unidad no implica 
su archivo, al contrario: se vuelve sobre ella para mantener presentes los 
conocimientos adquiridos. Es por ello que en la medida de lo posible se trata de 
realizar una pequeña prueba al final de cada tema que repasa contenidos de los 
temas anteriores. Además le sirve al alumno para ir preparando el examen de 
evaluación del trimestre ya que va practicando la tipología de ejercicio que se 
puede encontrar en la prueba. 
La formación integradora se desarrolla en dos planos: por una parte, está el 
plano individual del alumno, ya que lo estamos preparando para su “integración” 
en una comunidad cultural distinta a la habitual y, por otra, el plano de la clase, ya 
que se requiere la “integración” de los alumnos en la comunidad de la clase para 
un desarrollo en forma de grupo procurando que ningún alumno se quede atrás. 
En este apartado juega un papel importante el hecho de tener o no un auxiliar de 
conversación, no sólo por ser un ejemplo vivo y tangible de la cultura de estudio 
(los alumnos a menudo se quejan de que nuestro auxiliar de conversación mastica 
chicle durante la clase de conversación, no es una conducta que esté bien vista 
entre los alumnos españoles); sino porque permite a la profesora titular de la 
asignatura más tiempo para prestar refuerzo didáctico a aquellos alumnos que lo 
necesiten. 
Por último, la formación comunicativa es el fin primordial del desarrollo del 
proceso educativo ya que estamos formando a los alumnos para que establezcan 
una comunicación con el “otro”. Con esa formación comunicativa, se pretende que 
el alumno adquiera los instrumentos que le permitan una comunicación lo más 
correcta posible para relacionarse con el “otro”, pero a la vez le debe preparar 
para asumir que se pueden cometer errores y para saber cómo tratar esos errores 
para superar los conflictos derivados de una mala interpretación por parte del 
interlocutor. 
La meta de nuestra metodología es la “empatía conceptual” porque sólo a 
través de ella se puede alcanzar un aprendizaje íntegro que no se limite 
únicamente a almacenar conceptos. Pretendemos que el alumno sea consciente 
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de la importancia de la cultura propia para así valorar la importancia de la cultura 
ajena. La empatía conceptual no brota de forma espontánea ni en el alumnado ni 
en el profesorado sino que se tiene que trabajar de forma organizada. Hay que 
concienciarse ante todo de que se va a requerir un esfuerzo mayor tanto por parte 
del profesor como por parte del alumno. La empatía conceptual surge como 
resultado de un proceso de crecimiento del profesor, del alumno y de la 
comunidad de la clase sólo tras una planificación cuidadosa del proceso de 
aprendizaje. 
Las actividades culturales están llenas de datos y analogías necesarias para 
alcanzar la empatía conceptual. Cada sesión debe incluir conscientemente una 
experiencia para la profundización y ampliación de la empatía conceptual desde 
los descriptores culturales. La empatía conceptual constituye una simbiosis mental 
del alumno que aprende un nuevo idioma en tanto que trata de superar efectos 
contraproducentes de la lengua madre con el idioma que se trata de adquirir. Es 
tratar de dejar que el nuevo idioma fluya eliminando barreras de la lengua madre. 
Un ejemplo sería tratar de evitar la constante traducción de elementos del nuevo 
idioma a la lengua madre ya que muchas veces las traducciones no se pueden 
establecer palabra a palabra de un idioma a otro sino que más bien se debe de 
establecer equivalencias de los dos idiomas: I like skiing / me gusta esquiar; It’s 10 
am / son las 10 de la mañana. 
Otro factor relevante que tiene en cuenta nuestra metodología es la 
dimensión internacional que está adquiriendo la educación. La enseñanza 
internacional es el estudio del mundo como un todo interrelacionado. Algunos 
conceptos centrales de que se debe disponer para la enseñanza internacional 
son: 
  
1. La conciencia de que las naciones y las culturas están 
relacionadas unas con otras, que lo que ocurre a una le afecta a 
los otros. (El conflicto con Irak está afectando al mundo entero y 
las relaciones entre los países tradicionalmente “alineados”. La 
llegada del euro ha afectado a los niveles de cotización de las 
otras monedas). 
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2. La conciencia de los conflictos existentes tales como el 
terrorismo, el calentamiento del planeta, la inmigración o la 
anorexia36 . 
3. La conciencia del estado actual del planeta: tener presente que 
hay sequía, hay hambre, hay contaminación y se cometen 
atropellos contra personas,37 contra animales y contra el medio 
ambiente.  
 
Profesores y alumnos tenemos que hacer frente a una serie de crisis 
internacionales interrelacionadas que van desde el aumento de la pobreza, hasta 
la negación de los derechos humanos y las libertades civiles como fue el caso del 
traslado en 2002 de la elección de Miss Mundo cuya celebración estaba prevista 
en Nigeria. 
Profesores y alumnos tenemos que ser conscientes de que formamos parte 
de un puzzle en el que influimos y desde el que nos influyen constantemente tanto 
en nuestras elecciones como en las elecciones de los otros, ya sean localmente o 
en distintas partes del mundo. Al fomentar la comprensión de uno mismo y de 
nuestro lugar en un universo mayor, las experiencias transculturales suministran el 
tiempo, el lugar y las circunstancias dentro de las cuales se pueden desarrollar las 
capacidades individuales que generarán una mayor comprensión para la evolución 
de la humanidad tanto en el ámbito individual como en el social, y por 
consiguiente, en el político e internacional. El proceso educativo es, 
independientemente del nivel en el que impartamos docencia,  fomentar la 
empatía conceptual y la experiencia cultural. 
 
                                                 
36
 La anorexia sigue cobrándose la vida de cientos de jóvenes en todo el mundo. El 
caso más acuciante es sin duda el de Brasil, donde en tan sólo dos meses han 
muerto cuatro chicas (tres de ellas modelos) de poco más de 20 años, todas ellas a 
causa de esta enfermedad. http://www.mujeraldia.com/moda/nov-dic-2006/muere-
anorexia-brasil.html. (Marzo 2007) 
 
37
 El 3,6 % de las mujeres residentes en España declara haber sido víctima de malos 
tratos durante el último año. La persona causante de la violencia doméstica es, en la 
mayoría de los casos, la pareja (ya sea la actual o el ex marido/ex pareja). Las 
mujeres comprendidas entre los 45 y 64 años son las más afectadas por los malos 
tratos. Casi ocho de cada diez mujeres, un 78,6%, conocen o han oído hablar de la 
Ley de Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género. (Marzo 2007) 
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2. 2. La docencia 
 
 La preparación de la docencia que vamos a detallar a continuación se centra 
en las Escuelas Oficiales de Idiomas (EOI) de Córdoba y de Antequera (Málaga). 
Dicha preparación se lleva a cabo en grupos de profesores distribuidos por 
niveles. Al comienzo del curso se establece la programación, que generalmente 
gira en torno a los contenidos del libro de texto que están a su vez adaptados a los 
contenidos mínimos exigidos en cada nivel (RD 423/2005 de 18 de abril de 2005, 
BOE núm. 103, Orden de 18 de octubre de 2007, BOJA núm. 222). Éstos se 
distribuyen en unidades con respecto a los tres periodos de evaluación. Una vez 
analizadas las carencias del texto, (ningún texto es perfecto), se distribuye el 
contenido que debe complementarse entre los profesores de un mismo nivel. 
Dicho reparto se hace en función de las destrezas que se van a evaluar y, 
generalmente, el profesor que facilita los materiales complementarios de una 
destreza es el encargado de preparar la evaluación de la misma ya que tiene 
mejor conocimiento de los materiales disponibles. 
A lo largo del curso tienen lugar reuniones de coordinación entre los 
profesores que imparten el mismo nivel. Por regla general, tienen lugar al menos 
una vez al mes. Durante dichas reuniones se comenta el punto en el que se está 
en las unidades concretas, se reparte el material complementario que se ha 
creado y se comienza a preparar los materiales de evaluación. El hecho de 
trabajar en grupo para la organización del curso no excluye la libertad de cátedra 
de cada profesor en su aula. De lo que se trata es de coordinar esfuerzos y llevar 
un ritmo común a la hora de impartir la materia. 
En cuanto al examen, se hace una serie de propuestas para cada destreza, 
de entre las cuales se eligen las que se consideran más adecuadas al material 
que se ha impartido y que van a reflejar los conocimientos que han adquirido los 
alumnos. Todo ejercicio que aparece en las pruebas de evaluación es 
previamente realizado por los profesores del correspondiente nivel y se rechaza 
toda propuesta que resulte confusa o inadecuada para el nivel. 
Una vez realizada la selección, se procede a “construir” el examen. En cada 
evaluación se encarga un profesor diferente de “coordinar” el examen, es decir, de 
unir las partes del mismo, revisar las posibles faltas, averiguar el número de 
copias necesarias y mandarlo a copistería. Posteriormente se elabora una clave 
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en la que consta la procedencia de los materiales que componen el examen, y, 
finalmente, se archiva. 
El examen establecido por el departamento de inglés de ambos centros 
mencionados anteriormente (EOI Córdoba y Antequera) está compuesto por las 
cuatro destrezas (comprensión auditiva, comprensión de lectura, expresión oral y 
expresión escrita) y uso de la lengua. Las puntuaciones otorgadas a cada sección 
se distribuyen de la manera siguiente: 
 
• comprensión auditiva: 30 puntos 
• comprensión de lectura: 20 puntos 
• expresión oral: 20 puntos 
• expresión escrita: 10 puntos 
• uso de la lengua: 20 puntos 
 
hasta un total de 100 puntos. El alumno ha de superar un total de 64 puntos 
para que se considere aprobada la prueba. 
En nuestro modelo las puntuaciones otorgadas varían porque se ha incluido 
un apartado adicional que es el de la comprensión y expresión cultural quedando 
las puntuaciones de la manera siguiente: 
 
• comprensión auditiva: 20 puntos 
• comprensión de lectura: 10 puntos 
• expresión oral: 20 puntos 
• expresión escrita: 10 puntos 
• comprensión y expresión cultural: 20 puntos 
• uso de la lengua: 20 puntos 
 
El examen propuesto por nuestro modelo se verá en profundidad en el 
apartado de evaluación al final del presente capítulo. 
 
2. 2. 1. Análisis apriorístico 
 
La metodología en espiral requiere establecer en qué momento del proceso 
educativo se encuentra el alumno. Por ese motivo, se realiza un cuestionario 
previo para evaluar los conocimientos del nuevo grupo con el que trabajaremos a 
lo largo del curso que comienza. Los resultados de dicho cuestionario 
determinarán las características del grupo, los aspectos que será necesario tratar, 
y permitirán realizar una priorización y selección de los materiales culturales. 
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Además nos permitirá elegir el tipo de actividad más apropiado para los 
conocimientos del grupo y hacer una previsión en cuanto a los materiales de 
refuerzo adicionales. Un ejemplo de dicho cuestionario se acaba de ver en el 
apartado V. 2. 1. 
 
2. 2. 2. Estrategias y técnicas  
 
Definimos “estrategias” como el diseño teórico de la práctica docente. Las 
estrategias que acompañan a nuestro modelo son: 
 
• Control de la clase que consiste en organizar a los alumnos, el 
espacio, el tiempo y los materiales para la enseñanza y el 
aprendizaje; 
• Dinámica de grupo para construir la comunidad de la clase; la 
resolución de problemas como medio de interacción y desarrollo 
del conocimiento cognitivo y afectivo del alumno. La dinámica de 
grupo promociona el conocimiento de los miembros de la clase, 
la interacción con los diferentes miembros de modo que no se 
formen pequeños grupos dentro del grupo. La resolución de 
problemas apoya esa interacción ya que son actividades en las 
que los diferentes miembros del grupo han de llegar a una 
solución común. 
• Cooperación para fomentar principios de empatía, solidaridad y 
ayuda;  
• Autonomía, ya que el alumno no se va a encontrar siempre en 
una clase ni siempre con un profesor. 
 
Definimos “técnicas” como los medios docentes que desarrollan las 
estrategias. Las técnicas que utilizaremos en el aula son: 
 
• Desde el primer día establecer las reglas de la clase que estarán 
expuestas a lo largo de todo el curso en un lugar visible; 
• Firmar el contrato de clase (véase el apartado V. 1. 3. El 
aprendizaje de una lengua extranjera) es el compromiso del 
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alumno (y de los padres de los alumnos menores de edad con 
respecto a su aprendizaje); 
• Distribución del alumnado de manera que no se trabaje siempre 
con la misma pareja ni en el mismo grupo; 
• Trabajo individual; en parejas, o en grupo según las necesidades 
de la actividad que se esté desarrollando en cada momento; 
• Tener un lugar donde los alumnos puedan recoger las tareas de 
los días que han faltado; 
• Estar debidamente informados de las fechas de los exámenes y 
los contenidos que se han ido impartiendo.38 
 
2. 2. 3. Selección de los materiales 
 
La naturaleza de la información cambia con el tiempo. Las nuevas 
experiencias y conocimientos crean una base intelectual más amplia. Por todas 
esas razones, hay que conocer bien el libro de texto, sus aspectos positivos y sus 
carencias. Ese conocimiento facilitará la sustitución de un material obsoleto sin 
significado, de un material inadecuado por estereotipado o la complementación de 
un material insuficiente. 
Los materiales complementarios servirán para introducir, practicar y evaluar 
aspectos culturales que se extraerán de periódicos, revistas, vídeos, DVD, 
programas de radio, Internet, folletos informativos, todos relacionados con el 
entorno del alumno. Esto requerirá por parte del profesorado un esfuerzo en 
revisar y actualizar éstos. Se requerirá al mismo tiempo una cierta espontaneidad 
ya que a veces ocurren sucesos impactantes imprevistos cuyo contenido se 
tratará en la clase. Ejemplo de ello fue el 11 de septiembre de 2001 en el que se 
trabajaron extractos del periódico “El País”, en las clases de español para 
extranjeros en Billings, Mt. durante el curso 2000-2001, el 11 de marzo de 2004, el 
anuncio de la boda del príncipe Felipe, etc. (véanse Pánicos, gritos y después el 
silencio de la muerte, y Letizia Ortiz and Prince Felipe los apéndices 3.1 y 3. 3., 
respectivamente). 
                                                 
38
 Uno de los procedimientos que utilizamos es entregar una hoja informativa al 
alumno el primer día de clase. Véase Apéndice 10 al final de este trabajo. 
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La actualidad de los materiales estimula la curiosidad y la participación, ya 
que se estará discutiendo en clase sobre temas que son familiares para los 
alumnos y sobre los que tratan en la lengua materna. De esta forma, los alumnos 
desarrollan la concienciación sobre las perspectivas de la cultura propia, así como 
sobre la cultura que está aprendiendo. Esta metodología permite analizar el 
conflicto o la noticia del momento (véase Twin boys successfully operated en el 
apéndice 3. 3. al final del presente trabajo) y ayuda a crear una perspectiva en la 
que la resolución de conflictos se realiza de forma pacífica y dialogada o se 
comparten opiniones aunque sean distintas fomentando asimismo la tolerancia a 
la diferencia. Se pretende igualmente fomentar en el alumnado el interés por la 
búsqueda de información, que se lleve los pensamientos surgidos en el aula a 
casa para meditarlos, que amplíe conocimientos y que si el alumno lo considera 
oportuno, se vuelva a tratar el tema en el aula, convirtiéndola así en un aula viva, 
dinámica y actual. 
 
2. 3. La unidad didáctica y el libro de texto 
 
Cada unidad didáctica corresponde a seis u ocho horas de clase 
dependiendo de la materia que se vaya a impartir. Contiene ejercicios de 
comprensión auditiva, comprensión de lectura, comprensión y expresión cultural, 
de expresión oral, de expresión escrita, de usos de la lengua y de vocabulario en 
la proporción en la que se va a exigir en la evaluación. 
La elaboración de cada unidad didáctica que incluye aspectos culturales gira 
en torno a una serie de preguntas que ha de responder el profesor al prepararla: 
 
1. ¿Qué hacer? Es decir, decidir qué aspecto cultural falta en el 
libro, qué aspecto cultural aparece de manera estereotipada o 
qué aspecto cultural podrá añadirse a la unidad que se va a 
trabajar. 
2. ¿Para qué? Responde a los objetivos y contenidos concretos 
que se pretende conseguir al incluir un aspecto cultural 
específico. 
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3. ¿Cuándo? En qué momento de la unidad se va a incluir la 
actividad para que no quede descolgada de las demás sino que 
forme parte integral de la unidad. 
4. ¿Con qué? Corresponde a la selección del material: diapositivas, 
revistas, libros, videos, canciones, periódicos, material de 
Internet, o incluso material que van a proporcionar los alumnos. 
5. ¿Cómo? Corresponde al desarrollo pormenorizado de la guía del 
profesor a lo largo de la unidad y de la actividad o actividades 
que se van a utilizar. Hay que recordar que el material puede ser 
utilizado y/o adaptado por otros compañeros, por lo que es 
necesario especificar las fuentes y el procedimiento, incluyendo 
una clave con las respuestas. 
6. ¿Con qué resultados? Al finalizar el trimestre y preparar la 
evaluación estaremos evaluando no sólo el grado de consecución 
de los objetivos y contenidos que nos hemos propuesto al incluir 
determinados aspectos culturales. También evaluamos los 
materiales utilizados, la reacción de los alumnos, el nivel de 
consecución de los objetivos que nos habíamos propuesto, el 
nivel de adecuación de los contenidos impartidos a los alumnos, 
la respuesta obtenida por parte de los alumnos con respecto a los 
contenidos que se han facilitado y la conveniencia o no de 
mantener determinado aspecto cultural como parte de la 
programación. 
7. ¿Qué refuerzos son necesarios? En la comunidad de la clase 
existen alumnos que evolucionan de modo más rápido que otros. 
Hay que tener previstas las herramientas necesarias para 
proporcionar a los alumnos con necesidades especiales el 
refuerzo oportuno que los lleven al mismo nivel de sus 
compañeros. El objetivo es intentar no dejar atrás a ningún 
alumno. 
 
Por lo que respecta al uso del libro de texto, durante los últimos diez años la 
tendencia de los manuales ha sido presentar páginas repletas de fotografías a 
todo color, representar el ambiente “extranjero” con un aire festivo, muy positivo, 
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casi emulando un folleto turístico. La cantidad de fotografías e información que 
aparece en algunas de las páginas son agobiantes para el profesor al pensar 
cómo va a desmenuzar el maremágnum de información que tiene delante 
dotándolas de sentido primero para él mismo y más tarde para los alumnos 
(Opportunities 2002:76-77)39. 
Es indiscutible que los textos se han dotado de un realismo impresionante 
(Framework 2004:34-35)40, son llamativos. Sin embargo, si se mira dos veces y 
lee entre líneas veremos que el realismo es una fachada, un eslógan turístico a 
menudo destinado a “captar” adeptos a tal o cual método. 
Nuestra intención al abordar este breve repaso de los libros de texto es 
probar que se presenta la cultura de manera estereotipada y parcial; como los 
autores de tales textos no justifican la aparición de determinados 
comportamientos, se reduce la información al carácter anecdótico, se selecciona 
el material para motivar al alumno, para llamar su atención. Pero les falta algo 
importante, como veremos a continuación. 
Por lo que respecta a contenidos específicos, un análisis de algunos de los 
libros de texto utilizados actualmente en las Escuelas Oficiales de Idiomas en 
Andalucía, demuestra que los elementos culturales no se presentan en un 
conjunto unificado y sistemático sino que más bien aparecen de modo aislado, 
ofrecidos con cuentagotas, desde el “método ecléctico”, M. Lessard-Clouston 
(1996). 
Los textos a menudo se acercan a otras culturas describiendo rutinas y 
hábitos diarios, lo que J. M. Valdés (1991: 21) denomina: the incidental approach 
to culture teaching. Los textos describen rutinas tales como un día típico en la vida 
de tal o cual persona o personas a quienes se presenta como representativas de 
la cultura objeto de estudio: levantarse temprano, tomar un desayuno sustancioso, 
un almuerzo rápido y finalmente una cena temprana y caliente. Las razones de 
este comportamiento no son el centro de atención de la unidad, a los alumnos no 
se les pide que comparen su propia cultura con la que están aprendiendo. Hechos 
                                                 
39
 En la página 76 del Culture Corner titulado The USA. Part 1. History encontramos 
12 fotografías, una tabla cronológica de los sucesos más relevantes ocurridos en los 
Estados Unidos desde 1773 hasta 1973 y cuatro actividades. En la página siguiente 
titulada 7 Journeys encontramos 3 fotografías y 6 actividades. 
40
 En la página 34 encontramos una fotografía de una playa nudista, un caballero 
bebiendo alcohol y una planta de Marihuana; en la página 35 un texto de lectura 
cuyo título es What the F***!?. 
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tales como que el clima y la organización del tiempo afectan a la secuencia de un 
día y las costumbres a la hora de la comida raras veces se incluyen como punto 
de estudio (C. Medina y J. Neff: 2001). Un factor importante que se omite y que es 
del todo relevante es que no es lo mismo el día de un habitante de Córdoba que el 
de un habitante de Madrid, el de un habitante de Billings que el de un habitante de 
Nueva York. 
A menudo se critican los hábitos alimenticios por la abundancia de comida 
basura o comida rápida que se encuentra de manera desorbitada en la cultura 
americana. Se deja la responsabilidad de aclarar el por qué ocurre esto al 
profesor. No se explica al profesor ni al alumno que las horas del almuerzo son 
muy cortas, mucho más que las nuestras, que las distancias que hay que recorrer 
son enormes sobre todo en las grandes ciudades e incluso en ciudades pequeñas 
como Billings, Mt., (100,317 habitantes; extensión 188,54 Km²) de ahí que se haya 
extendido comer en los institutos o en el trabajo, en lugar de ir a casa, o por el 
contrario, coger el coche y lanzarse a lugares de comida rápida como Pickle 
Barrel, Wendy's o Subway, relativamente cercanos al instituto, que hoy día se 
consideran mas saludables que el tradicional McDonald’s. 
El hecho de que la comida rápida y, en especial, el sándwich sean el 
resultado de la ajetreada rutina diaria no se explica en el libro del alumno, ni tan 
siquiera en el libro del profesor para que tenga la opción de comunicárselo o no a 
sus alumnos. Pensamos que esta omisión sería fruto de una de las cuatro 
realidades siguientes: 
 
1. El autor da por sentado que el profesor que impartirá la clase 
sabe de los distintos patrones culturales y que va a explicar los 
esquemas culturales que están detrás de determinadas 
actuaciones y por ello no es necesario incluirlos; 
2. El autor no le da importancia a los patrones culturales que 
incluye porque son parte de su propia cultura, mide a los demás 
por sus propios esquemas culturales pensando que todos nos 
regimos por patrones culturales semejantes, y, por tanto, 
tampoco es necesario incluirlos; 
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3. Al autor no le interesa ese tipo de explicación porque la 
considera superflua y sin interés para los alumnos. 
4. El autor escribe textos internacionales, y, por tanto, las 
realidades que refleja deben ser políticamente correctas sea cual 
sea el país en el que se imparta dicho texto. 
 
Cualquiera que sea la razón que subyace a la ausencia de explicaciones 
con respecto a las configuraciones inherentes, a las aplicaciones externas o a los 
condicionantes externos (véase el Capítulo II) de los hechos culturales que 
reflejan los libros de texto, esa ausencia refleja una carencia. Una carencia que es 
fundamental y cuya solución reivindican cada día con mayor insistencia los 
profesionales de la enseñanza, con más razón al incrementar la importancia del 
hecho cultural desde las autoridades educativas que elaboran los currículos. 
M. Lessard-Clouston (1996:197 y 221) realizó un estudio con dieciséis 
profesores chinos que impartían inglés como lengua extranjera durante un curso 
de formación en el verano de 1995. Dichos profesores volverían a sus aulas y 
pondrían en práctica las enseñanzas recibidas durante ese curso de verano. Las 
conclusiones del trabajo fueron: 
 
The findings reveal participants’ major support for the role of culture 
in their EFL learning, but also suggest the need for a greater 
understanding of how to incorporate culture into their own EFL 
classes. The findings also suggest that more needs to be done for 
culture to be incorporated more explicitly into the EFL curriculum, 
and more research is needed into this complex yet important 
aspect of EFL education [...] in China and elsewhere.  
 
El hecho indiscutible es que la ausencia de explicaciones acerca del 
fenómeno cultural dificulta aún más la comprensión de la lengua extranjera. El 
alumno tiene que ser consciente de las razones por las que no es políticamente 
correcto expresarse de una manera u otra o las razones por las que no es correcto 
un determinado comportamiento, igual que es consciente de que must nunca va 
seguido de un infinitivo con to. 
Esta visión parcial de la enseñanza y del aprendizaje cultural que 
encontramos en los libros de texto puede responder a la presuposición de los 
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autores, quienes pueden pensar que cualquier profesor de inglés será capaz de 
explotar los materiales que se ofrecen sin ayuda específica.  
Lo cierto es que las realidades sociales que nos podemos encontrar en 
nuestras aulas, tales como la anorexia, la bulimia o la obesidad, raras veces se 
abordan dando la impresión de que los autores deliberadamente evitan tratar 
problemas sociales de actualidad. 
Un ejemplo de lo que consideramos una carencia grave es el modo en que 
se trata la familia en los manuales. La familia “tradicional” sigue apareciendo como 
núcleo habitual de la organización social familiar. Parece ser que no es 
políticamente correcto incluir núcleos familiares que se compongan de madres 
solteras, de parejas homosexuales, ni tan siquiera de divorciados o de divorciados 
que se han vuelto a casar y que constituyen un entramado complejo en las nuevas 
relaciones familiares. De entre los libros que hemos revisado a la hora de hacer 
este estudio (Focus on First Certificate 1987, First Certificate Gold 1996, New First 
Certificate Masterclass 1996, Reward Intermediate 1998, Britain 2000, The Book 
of Days 2000, What’s it Like? 2000, Opportunities 2002, Framework Level 3 2004,) 
tan sólo hemos encontrado referencia a las dificultades de una madre divorciada 
en Focus on First Certificate (1987:113). 
La unidad 2B titulada Family Life (Focus on First Certificate, 1987), en la que 
se encuentra la mención a la madre divorciada, se introduce con dos fotografías, 
en una de ellas se recoge una familia tradicional que podría proceder de cualquier 
país “desarrollado”: padre, madre e hijos; en la fotografía de la izquierda se 
presenta una fotografía de una familia tradicional de una nacionalidad que no se 
especifica y que podría proceder de cualquier país “en vías de desarrollo”. En el 
libro del profesor no existe indicación alguna de las procedencias de las 
fotografías ni sugerencias acerca de cómo explotar dicho material, pero es que la 
actividad que se propone ni tan siquiera pide al alumno que reflexione sobre esa 
procedencia, sino que se pide que describa las ventajas y desventajas de criarse 
en una familia numerosa. 
Las bodas exóticas están de moda en muchos libros de texto actuales 
(Focus on First Certificate 1987, First Certificate Gold 1996, New First Certificate 
Masterclass 1996, Reward Intermediate 1998, Britain 2000, The Book of Days 
2000, What’s it Like? 2000, Opportunities 2002, Framework Level 3 2004,). La 
unidad cinco de First Certificate Gold (páginas 46-54), titulada All you need is love, 
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contiene tres fotografías de bodas, una que pensamos podría ser hindú, una al 
modo tradicional occidental y una tercera que pensamos podría ser africana, 
decimos “pensamos” porque en ningún momento ni en el libro de texto ni en el 
libro del profesor se aclara la procedencia de las fotografías. Las instrucciones 
desde el libro del profesor se centran en el vocabulario y si bien aclaran aspectos 
muy puntuales como que el go out with británico corresponde al date americano o 
la definición de conceptos como engagement, split-up o flirt no hay referencia 
alguna al contexto cultural ni se plantean temas culturales. 
En otro texto más reciente, la unidad tres de Reward Intermediate (páginas 
6-7) titulada, All dressed in red, se explican las ceremonias nupciales hindú, 
musulmana y china, y las cuestiones que se debaten son: los preparativos previos 
a la ceremonia, la ceremonia en sí, la celebración, qué aspectos parecen más 
interesantes o diferentes, si existen alternativas a una ceremonia tradicional en el 
país del alumno, si sigue siendo tan popular el matrimonio como lo era hace 
cincuenta años, qué razones existen para casarse.  
Lamentablemente, el debate en raras ocasiones se dirige hacia la 
organización social, hacia los papeles que desempeñan los hombres y las mujeres 
en la sociedad, hacia el abuso doméstico, o hacia las creencias (religiosas) y sus 
consecuencias, ni tan siquiera se nos explica por qué se casan de una u otra 
forma, es una razón religiosa, es una costumbre heredada, ¿qué pasa si no se 
casan y simplemente se van a vivir juntos? 
Las costumbres y las creencias aparecen reflejadas en la celebración de 
festividades tales como San Valentín. Aparecen trivializadas haciendo hincapié en 
el espíritu festivo en lugar de en el mensaje cultural que existe tras las 
manifestaciones superficiales. 
La unidad veintitrés de Reward Intermediate (páginas 54-55) titulada, 
Valentine gira en torno a un poema, no se explica quién fue San Valentín, las 
leyendas en torno al personaje, vocabulario específico relacionado con ese día, ni 
tan siquiera que San Valentín se usa para reconocer la amistad o el amor hacia 
los padres, que en el entorno anglosajón no es sólo una conmemoración 
romántica. 
Otra carencia importante es la ausencia de variedades del inglés. En nuestro 




English language teachers [...] often consider the English language 
as an international, culturally neutral lingua franca, that becomes 
endowed with various cultural significances when it is spoken by 
various nations around the world [...]. Neither foreign language nor 
ESL teachers usually feel comfortable seeing culture as a regional 
or ethnic characteristic or even as a generational, class-, 
occupation- or gender-related phenomenon. (C. Kramsch et al., 
1996:100). 
 
Esta cita de C. Kramsch puede explicar en parte el origen de esa carencia 
de otras variedades de inglés. Es posible que el inglés haya adquirido en nuestro 
país un estatus de lingua franca y que la mayoría de la población considere el 
inglés de Inglaterra como el inglés que se debe impartir. ¿El inglés norteamericano 
o de cualquier otro país da la impresión de que es ‘menos inglés’?  
Una anécdota puede ilustrar este prejuicio. Al comienzo de curso en las 
Escuelas Oficiales de Idiomas es obligatorio tener una reunión con los padres41 
con objeto de conocer al profesor, conocer el funcionamiento del centro, los 
requisitos académicos, el control de asistencia, etc. Durante la parte final de la 
sesión los padres tienen un turno de preguntas en la que interrogan al profesor. La 
profesora del curso Tercero Experimental (curso 2002 – 2003 EOI de Córdoba) 
había recomendado a sus alumnos que sacaran películas en versión original de la 
biblioteca del centro, que vieran la noticias en versión original que ofrece CNN en 
Canal Plus, todo ello con la intención de animar a sus alumnos a hacer un 
ejercicio de comprensión auditiva distendido y exponerse al idioma fuera del 
contexto de la clase. Uno de los asistentes a la reunión mostró su preocupación 
ante esta recomendación, no porque sus hijos pudieran encontrarse con imágenes 
violentas, escenas de sexo o lenguaje vulgar, sino porque iban a ser expuestos a 
¡inglés americano! A esta inquietud respondió la profesora que ¿acaso no estaban 
sus hijos expuestos a variedades de castellano en España, a variedades de 
español de países distintos de España?, ¿acaso eran menos “españoles”? 
La realidad es que los Estados Unidos, Australia y Canadá, aparecen con 
carácter anecdótico e incluso, a veces con carácter negativo. Los ciudadanos de 
los Estados Unidos, por ejemplo, a menudo se ridiculizan por su acento, por sus 
                                                 
41
 Un cambio en la legislación sobre la escolarización y matriculación en Escuelas 
Oficiales de Idiomas de Andalucía hace que a partir de 1999 tengan preferencia de 
acceso los alumnos a partir de los catorce años. BOJA núm. 24 de 25 de febrero de 
1999. 
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costumbres alimenticias, por su racismo, por ser ingenuos, por ser ignorantes, por 
considerarse superiores.  
Africa, Nueva Zelanda, India, Pakistán, China o cualquier otra parte del 
mundo donde se habla inglés pocas veces se mencionan y apenas si los hemos 
encontrado como referencia de otra fuente cultural. 
A título de ejemplo señalaremos que en First Certificate Gold aparecen doce 
actividades relacionadas con Londres; los países que con más frecuencia 
aparecen en las actividades son el Reino Unido y los Estados Unidos; hay una 
actividad relacionada con Australia, una con Groenlandia, una con Indonesia, una 
con Tunicia y una con la Isla de Pascua; de las seis referencias a revistas o 
periódicos que hay todas ellas son de origen británico o americano. 
Existen tres razones que pudieran explicar este fenómeno: 
 
1. El desconocimiento por parte de los autores de los libros de 
texto de las “otras” variedades del inglés, pero si incluyen bodas, 
ciudades, parques de atracciones, el índice de criminalidad, ¿por 
qué no profundizan en los fenómenos culturales como medios de 
debate y opinión, como foros para introducir estrategias de 
resolución pacífica de conflictos? 
2. Los autores de los libros de texto quieren o se les exige que 
presenten un texto “aséptico” que ignore temas que pudieran 
ocasionar conflictos. 
3. Existe un cierto miedo a exponer a los alumnos a aspectos que 
pudieran suscitar polémicas o reavivar conflictos históricos. 
 
Con respecto a este tercer punto C. Kramsch (1996:100) escribe lo 
siguiente: 
 
[...] it is usually taboo to explicitly stress social and cultural 
differences in school [...] Highlighting cultural differences within the 
classroom raises real fears of reviving age-old ideological conflicts, 
whether they be wars of religion in France or Ireland, class struggle 
in Britain, racial and ethnic strife in the United States [...] Indeed, 
many fear that teaching conflict, as some educators advocate [...], 
might interfere with the dispassionate delivery and acquisition of 
knowledge that they are responsible for. 
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Las culturas de habla inglesa ofrecen multitud de facetas y deberían 
presentarse de esa manera. Un mejor entendimiento internacional es difícil de 
alcanzar si no se presentan esquemas culturales más solidarios o si se presentan 
como “trocitos” de patrones de comportamiento aislados de sus contextos. 
Los tipos de “artículos” culturales que se están transmitiendo en los libros de 
texto podrían proceder de cualquier serie televisiva anglonorteamericana o incluso 
de folletos turísticos. A los alumnos se les presenta una visión extremadamente 
thin (C. Geertz, 1973:12) de cómo y por qué los individuos de habla inglesa 
codifican la realidad de la manera que lo hacen y no de otra, esto es, el concepto 
de cultura no se está presentando como un contexto, como interworked systems 
of construable signs (C. Geertz, 1973:14). 
Los alumnos de inglés como lengua extranjera en las Escuelas Oficiales de 
Idiomas de Andalucía no se dotan de las estrategias para desarrollar una actitud 
receptiva y crítica hacia el input que reciben de culturas de habla inglesa. En vez 
de ello, se les ofrece una serie de artículos o datos que los autores de los libros de 
texto consideran apropiados, representativos y sobre todo, que captan la atención 
del estudiante pero que rara vez provocan reflexiones profundas.  
 
2. 3. 1. Evolución de los manuales 
 
Lamentablemente, los prejuicios y los estereotipos son abundantes. Para 
documentar este hecho, se han elegido cinco libros de texto con el objeto de 
presentar la evolución que han sufrido los libros de texto de inglés lengua 
extranjera desde 1959 hasta 2007 incluyendo los libros del curso primero que se 
imparte (curso 2006-2007) en la EOI de Antequera en el momento de redacción 
del presente trabajo.  
El análisis pormenorizado de los cuatro textos elegidos girará en torno a los 
siguientes parámetros:  
 
a) Aparición o no de aspectos culturales en el texto;  
b) Reconocimiento o no del aspecto cultural como tal;  
c) Libro del profesor; 
d) Aparición o no de estereotipos en el texto;  
e) Aparición o no de prejuicios en el texto;  
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f) Explicación o no de lo “apropiado” y lo “inapropiado” para los 
distintos contextos;  
g) Qué país es el predominante; 
h) Qué países aparecen como “satélites”;  
i) Qué problemáticas ofrece el texto. 
 
Se han seleccionado los cuatro libros de texto a partir de tres criterios. El 
primer criterio ha sido el cronológico para ver hasta qué punto ha evolucionado el 
aprendizaje y la enseñanza de idiomas en los últimos cuarenta años. A menudo 
cuando elegimos un libro de texto y nos quejamos de sus carencias perdemos la 
perspectiva de que, por mucho que le falte, contamos con bastantes más 
materiales que nuestros colegas de antaño. Viendo los textos desde la perspectiva 
actual nos puede parecer asombroso que se pudiera aprender inglés con tales 
limitaciones. 
El segundo criterio es el tratamiento que se hacía del aspecto cultural. 
Deseamos ver si están o no presentes los aspectos culturales. Si se incluyen 
aspectos culturales, cómo se presentan, y si no están presentes señalar las 
carencias del método.  
El tercer criterio que ha motivado la selección de un texto sobre otro ha sido 
el conocimiento del mismo. Se han seleccionado los libros de texto que han 
formado parte de la docencia y formación de la autora del presente trabajo. 
 
2. 3. 1. 1. Cortina´s English in English (1959) 
 
Este texto se ha seleccionado porque formó parte del aprendizaje lingüístico 
del padre de la autora a su llegada a Vancouver, B.C., Canadá, en 1958, y porque 
partes del texto formaron parte de la formación y docencia de la autora en los 
años setenta. 
La primera edición del método data de 1953, el extracto que se incluye 
(véase el apéndice V, Extracto de Cortina’s English in English: 1959) es de 1959 
en su “vigésima tercera edición revisada”. Se ha seleccionado la lección quinta 
titulada The Restaurant que abarca desde la página 35 a la 41. El método consta 
de libro de texto y cinco discos de vinilo que lo acompañan, los cuáles contienen la 
reproducción auditiva de las lecciones. 
 141
El objetivo del método es: mastering the construction of each sentence as 
well as the pronunciation of each word, before proceeding to the next. Para 
adquirir ese dominio R. Díez de la Cortina hace una serie de recomendaciones en 
su Instructions to the teachers. En primer lugar el profesor debe hacer una 
presentación y práctica meticulosas en clase de tal intensidad que: no time need 
be lost in reviewing or repeating what has been taught. 
El método se ha concebido con un plan y ese plan se concibió: in logic, pure 
and simple, and developed by the practical application of the rules of common 
sense, esas reglas de la lógica y del sentido común: require that they (los 
alumnos) shall hear nothing but English spoken during the time devoted to each 
lesson. 
El autor del método recomienda que el profesor pida la colaboración del 
alumno en la primera sesión (Cortina 1959:1): let them understand that the act of 
teaching cannot be accomplished save by the operation of two minds, that of the 
teacher to impart the knowledge and that of the pupil to receive and retain it. Por 
último, advierte al profesor que el discurso de presentación sea breve pero: let it 
not fail to be comprehensive ya que serán las últimas palabras en el idioma de los 
alumnos. Teniendo en cuenta que el texto se impartía en Canadá y a alumnos 
inmigrantes, a pesar de ser de 1953, ¿cuál sería the pupil’s language? 
El lenguaje que se utiliza: Do you wish to [...], Master Gray [...] es tan 
artificial que nos hace pensar en el hidden currículum (Mariani 1999:2), ¿no se 
estará facilitando un lenguaje que distinga a los inmigrantes de los nativos?  
No menos sorprendente es la recomendación en cuanto a la posición del 
profesor: THE POSITION of the instructor should always be between his pupils 
and the blackboard, the instructor’s most valuable cooperator and assistant, 
without which the proper teaching of a language is impossible. 
En cuanto al desarrollo de la clase propiamente dicha, Díez de la Cortina 
sugiere dividir la clase en grupos y que los grupos interactúen haciéndose 
preguntas. Afirma que el profesor debe tener en cuenta que: the further away the 
questioner is from the one to whom the question is directed, the better the results 
will be, as it obliges both the pupils to speak loudly and distinctly, and thus 
occasions a greater effort to acquire accuracy of pronunciation. 
Por lo que respecta a la metodología recomienda que se comience con las 
oraciones más fáciles siguiendo de cerca el texto, sin intentar alterarlo o mejorarlo 
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y dejando participar a los alumnos desde el principio. Se debe hacer la clase 
amena y divertida y sobre todo instructiva: Let there be no objection to a fleeting 
period of merriment [...] pupils [...] should be taught that the teacher is not a 
horrible ogre nor the class room a chamber of torture. 
Los dos pilares básicos del método son: suggestion and association. En 
palabras de Díez de la Cortina, sin la sugerencia no puede haber un verdadero 
método de enseñanza y sin la asociación no puede existir una retención de la 
materia enseñada. Se deben utilizar sinónimos para explicar el vocabulario, si no 
existen sinónimos, se utilizarán opuestos: By this means, the significance of the 
words as well as their associations, one with the other, is indelibly impressed upon 
the memory of the student. 
En cuanto a la producción escrita, recomienda que no se hagan ejercicios 
escritos hasta que el alumno haya aprendido a hablar y desde luego nunca deben 
ser traducciones. Las composiciones deben ser escritas por los alumnos a partir 
de la lección anterior de modo que pueda aprender a expresar sus pensamientos: 
in original English, thus acquiring the habit of thinking in the language he is using 
and not of translating from his mother tongue. 
A modo de conclusión, Díez de la Cortina afirma que el profesor debe 
estudiar a sus alumnos y adaptar el método a las necesidades de cada clase. 
Escribe que el método es adaptable tanto a adultos como a jóvenes y que los 
veinte años de éxito del método se basan en la habilidad del profesor: to use the 
brakes with those whose progress must necessarily be slow and to give the signal 
of ‘full speed ahead’ to those of alert faculties and mature intelligence. 
Afirmaciones de este tipo serían del todo inaceptables en la actualidad tanto en 
Canadá como en los Estados Unidos donde de ningún modo se puede 
“discriminar” características de los alumnos tales como “facultades avispadas” o 
“inteligencia madura”. Pero para romper una lanza por Díez de la Cortina veremos 
en sus palabras el nacimiento de la preocupación por las mixed ability classes en 
las que nos encontramos con alumnos en distintos niveles de su desarrollo 
educativo. 
Como se ha podido deducir de la descripción anterior no existe mención 
alguna a aspectos culturales, sin embargo, las lecciones están repletas de 
alusiones culturales en cuanto al tratamiento (uso de Mr, Mrs, Miss o Master), en 
cuanto a sociedad (gentleman [..]. is a gentle man, a man of gentle manners or of 
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‘good society’), en cuanto a hábitos (We eat three or four meals per day. 
‘Breakfast’ is the name of the first meal; the second meal is ‘dinner’ and the third is 
‘supper’. ‘Luncheon’ is the name of another meal between breakfast and dinner); 
en cuanto a uso de la lengua (Educated people use the word ‘please’ in order to 
ask for a favor); en cuanto a comportamiento (I do not wish to eat in a public 
restaurant. I prefer to eat with my family). En este último caso se está 
reconociendo veladamente la existencia de un comportamiento distinto del usual 
en el que el alumno no desea participar de la actividad propuesta por el profesor. 
No se ofrece explicación alguna de este comportamiento. 
 
2. 3. 1. 2. Wavelength (2001) 
 
Se ha seleccionado este texto porque formó parte de la docencia del curso 
Tercero experimental (curso 2002-2005) de la Escuela Oficial de Idiomas de 
Córdoba. Este libro de texto se seleccionó en una reunión del departamento de 
inglés en mayo de 2001 (Acta del departamento de inglés, 20 de mayo de 2001)42 
tras haber estudiado una serie de manuales se estimó a nivel de departamento 
que este texto sin ser una panacea era el que más se ajustaba a la filosofía de la 
enseñanza que se imparte en las Escuelas Oficiales de Idiomas. 
El método consta de libro del alumno con libro de lectura adjunto, un libro de 
recursos para el profesor que contiene actividades y pruebas, un cuaderno de 
actividades, cintas o CDs de clase, cintas o CDs del cuaderno de actividades y un 
CD del libro de lectura. 
El método según sus autores (K. Burke y B. Rowdon) está destinado a 
adultos y jóvenes adultos, combina un currículo gramatical fuerte con un enfoque 
contemporáneo destinado a edificar la confianza del alumno así como a motivarle, 
además: The human interest element includes a range of characters and situations 
which reflect real life with all its ups and downs. 
Cada unidad está dividida en gramática: the selection of grammar and 
related language is based on what students most frequently need for 
communication; vocabulario: The emphasis is on enriching students’ vocabulary 
                                                 
42
 Los libros de texto se deben elegir en los departamentos didácticos pero han de 
ser aprobados por el Consejo Escolar y expuestos al público a partir de junio. Los 
manuales tendrán una vigencia de al menos cuatro años. (BOJA, DECRETO 
51/2000, de 7 de febrero de 2000). 
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through the presentation of grammatical devices and frequently used vocabulary, 
phrases, expressions and phrasal verbs related to a broad topic area; 
pronunciación: work [...] on stress intonation, weak forms, and linking to encourage 
natural-sounding speech and develop effective listening skills; también se 
presentan actividades que desarrollan las cuatro destrezas (speaking, listening, 
reading, writing). El cuaderno del alumno se corresponde en las doce unidades 
con el libro de texto: […] which reinforce and give further practice of the structures 
and language the students have studied. 
Los contenidos temáticos alrededor de los que se articulan las lecciones 
son: cultura, personalidad, trabajo y desempleo, sociedad, moda: ropa y 
complementos, la familia: celebraciones, comportamiento social: leyes y reglas, 
los medios de comunicación, diversiones: cine, video y películas, viajes y 
vacaciones. 
Nos vamos a centrar, por un momento, en la unidad cinco titulada: Culture 
Vultures (2001:40-47). La primera curiosidad que salta a la vista nada más ojear la 
unidad es que se entiende “culture” como fotografía, música, literatura, cine, 
poesía, arquitectura y artes plásticas, es decir, lo que en algunas de las 
definiciones del capítulo dos se entendía como cultura con mayúscula, (aún en el 
siglo XXI persiste este sentido de la cultura elitista). De hecho, en el libro del 
profesor se advierte que: If necessary explain that a ‘culture vulture’ is a person 
who is very interested in all kinds of art and probably especially modern and avant-
garde art. Point out that the phrase is often a criticism rather than a compliment. 
Más aún, en uno de los ejercicios de comprensión auditiva que se incluye en la 
página cuarenta y dos, se presentan dos personajes, (Valorie y Mallory), que 
están en una galería de arte criticando dos obras de arte idénticas de dos autores 
diferentes, (John Frank y Yi Mo), pero cuya única diferencia, en realidad, es que 
una presenta un círculo blanco sobre fondo negro y la otra un círculo negro sobre 
fondo blanco. Los personajes que están criticando las obras se presentan como 
dos esnobs, con acentos RP (Received Pronunciation) excesivamente 
exagerados, defendiendo a sendos artistas. Es una comparación ridícula no sólo 
por el acento exagerado de los dos personajes que están hablando, sino también 
por el contenido de la comparación, ya que ambas obras de arte son idénticas con 
la única diferencia de los colores. 
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En cuanto al resto del libro, el país más aludido es Gran Bretaña, seguido de 
los Estados Unidos; Londres aparece en ocho actividades (páginas 12, 16, 19, 40, 
61, 81, 84, y 86) seguido de Nueva York que aparece en tres (pagínas 15, 29 y 
77). Otras ciudades que aparecen mencionadas en las actividades son 
Washington (página 28), Newcastle (página 31) y Las Vegas (página 77). En 
cuanto a ciudades del resto del mundo hay tres menciones de Paris (páginas 86, 
100 y 105), una actividad en la que el personaje de la actividad modelo es de São 
Paulo, Brasil. Como se puede desprender del análisis, a pesar de ser un libro 
editado en el año 2001 se siguen los patrones de libros de los años noventa, aún 
no se ha hecho una revisión ni concienciación en cuanto a que el mundo de habla 
inglesa abarca mucho más que Gran Bretaña y los Estados Unidos. 
No todo en el libro es negativo. Hay que decir en su defensa que incluye 
numerosas referencias a Internet como fuente de información, y, de ellas, el 
alumno podría intuir que podría continuar su formación visitando determinadas 
páginas web. Pero esto es a nivel de suposición de la autora del presente trabajo 
ya que en ningún momento el libro del profesor da instrucciones al respecto. 
De especial interés nos parece la sección Conversations por ser un intento 
de contextualizar las expresiones en situaciones reales, por ejemplo en la página 
72 trata Points of view, presentando palabras y expresiones para la persuasión y 
la negación. Aparecen dos amigos en un Karaoke en el que la chica (Kate) trata 
de convencer al chico (Alan) para que cante. Lamentablemente, sólo hay cuatro 
secciones de Conversations y no todas tienen la misma solidez y función que 
hemos descrito en la de la unidad ocho.  
 
2. 3. 1. 3. Natural English  (2006) 
 
 Natural English es el libro de texto que se utiliza en la actualidad (curso 2007 
– 2008) en la EOI de Antequera (Málaga) para el Nivel A1. El material disponible 
para el alumno consta de libro del alumno, libro de tareas con respuestas y dos 
Cds. Para el profesor existen numerosos recursos ya que tiene no sólo el libro del 
profesor sino que además de los Cds se incluye un libro con práctica extra de 
comprensión de lectura y expresión escrita, un libreto para realizar pruebas (test 
booklet) y, finalmente, una página web: www.oup.com/elt con recursos 
complementarios tanto para el profesor como para el alumno. Es el texto más 
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reciente de los analizados ya que fue publicado el año pasado. Ha habido cierto 
avance con respecto a los textos que se han analizado a lo largo de este capítulo 
(Cortina´s English in English 1959, Focus on First Certificate 1987, First Certificate 
Gold 1996, New First Certificate Masterclass 1996, Reward Intermediate 1998, 
Wavelength 2001, Opportunities 2002, Framework Level 3 2004) ya que se 
reconoce la importancia de la cultura hasta el punto de dar explicaciones y 
sugerencias en el libro del profesor a modo de guía para el docente. Se describe 
la historia de los horarios de apertura y cierre de los establecimientos (Natural 
English Teacher’s book 2006, pág. 45); la evolución del desayuno tradicional 
británico y la importancia de impartir cierto vocabulario al impartir la unidad de 
comidas ya que (Natural English Teacher’s book 2006, pág. 53):  
 
Some items need to be learnt because they are taboo: for example, 
many Muslim learners don’t eat ham or bacon, so it’s important that 
they recognize these words in order to avoid ordering them. 
 
La diferencia conceptual con respecto al movimiento hacia o desde el 
hablante (Natural English Teacher’s book 2006, pág. 77) al definir los verbos 
bring/take, come/go. Sin embargo, no se hace referencia a la diferencia 
conceptual del tiempo al explicar los tiempos verbales ni del espacio al definir las 
preposiciones.  
Aparece una descripción de los diferentes tipos de alojamiento: Bed and 
Breakfast, hostels, habitaciones de hotel con baños en-suite y que no nos 
sorprenda no encontrar bidet (Natural English Teacher’s book 2006, pág. 87). Se 
hace una clasificación de películas de cine como aptas o no para todos los 
públicos (Natural English Teacher’s book 2006, pág. 119); e incluso se describe la 
práctica de las tarjetas de felicitación cuyo uso se está extendiendo actualmente 
(Natural English Teacher’s book 2006, pág. 127) lo que no se menciona es que la 
práctica de las tarjetas de felicitación está muy extendida en los Estados Unidos 
dónde se utilizan las tarjetas no sólo como felicitación en Navidad, Semana Santa, 
para las vacaciones de verano, con motivo de una boda o nacimiento de un hijo; 
sino también, como invitación a un cumpleaños, a una cena con motivo de una 
conmemoración especial e incluso para dar las gracias a una invitación a una 
cena, a una fiesta o por un regalo. Es interesante esta omisión ya que a lo largo 
del libro del alumno así como a lo largo del libro del profesor hay numerosas 
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referencias a diferencias en vocabulario y estructuras del inglés británico y del 
inglés americano (Natural English Teacher’s book 2006, pág. 21 formas diferentes 
de expresar el número cero; pág. 27 la diferencia entre have got y have). Es decir, 
que a nuestro modo de ver perdura el hábito de ofrecer los temas culturales en 
piecemeal fashion de manera parcial o incompleta. 
Por lo que respecta al libro del alumno, en la página 43 hay una explicación 
detallada de la diferencia entre un pub, un café y un restaurant in Britain, lo que se 
puede tomar en cada uno, los horarios de apertura y cierre y las actividades que 
oferta cada variedad. En la página 70 encontramos a un hombre realizando 
algunas tareas domésticas, y en la página 78 el reparto de las tareas domésticas 
entre una pareja. En ningún momento se hace referencia al tipo de pareja pero sí 
que el hombre hace the washing up y que la mujer cleans the flat. 
De todo lo descrito lo que más nos sorprende es que en la primera unidad 
del libro al hacer las presentaciones y la descripción básica de un perfil personal 
aparecen: single, married, not married; en ningún momento ni a lo largo de este 
capítulo ni tan siquiera en el resto del libro se hace referencia a estar separado, 
estar divorciado o estar viudo. La familia aparece como la familia tradicional y feliz 
sin alteración alguna (Natural English Teacher’s book 2006, pág. 35). En la página 
53 Di está haciendo la compra y Deri es un hombre de negocios. Se está 
perpetuando el concepto de la familia tradicional así como el de los roles 
masculinos y femeninos. 
El país predominante sigue siendo Gran Bretaña, aparece mencionado trece 
veces. Las ciudades por orden de frecuencia de aparición son Londres, Oxford, 
Bristol y Liverpool. Los Estados Unidos aparecen mencionados cuatro veces y la 
única ciudad que se menciona es Nueva York. Canadá se menciona una sola vez 
y sus ciudades son Toronto y Ottawa. Francia, España y Brasil aparecen 
mencionadas por igual tres veces, curiosamente Rusia aparece dos veces y 
después con una sola mención aparecen Polonia, Méjico, Italia, China, Turquía, 
Argentina, Jamaica y Corea del Sur.  
Seleccionamos el texto Natural English (2006) porque prometía un enfoque 
distinto a la presentación y desarrollo de la práctica docente. En el capítulo de 
introducción en el libro de profesor los autores afirman (pág. 6): 
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[…] we wanted to be sure that what we set out to teach learners 
corresponded to what they actually needed to learn at this stage in 
their language development.  
 
Pensamos que con el desarrollo del MCER y su hincapié tanto en la 
competencia comunicativa a la vez que en la interculturalidad, éste sería un texto 
novedoso y útil como pilar en nuestra aula. Una vez más las intenciones de los 
autores se quedan en intenciones y el resultado una vez puesto en práctica el 
texto (llevamos impartiéndolo desde octubre de 2006 y a la hora de escribir este 
capítulo es febrero de 2008) es el descontento general tanto de la profesora que lo 
imparte como de los alumnos que los usan como manual de referencia. El material 
de las unidades está demasiado desmenuzado, poco compacto, da una impresión 
caótica, por ello, los alumnos encuentran dificultades para organizar los 
contenidos. Es una percepción que comparte la profesora ya que ve que ha de 
completar cada unidad para dar una sensación de conjunto. Un ejemplo para 
ilustrar esta sensación es la unidad tres en las que se ve al mismo tiempo, los días 
de la semana, las estaciones y meses del año, la familia, (por fin, todos los 
adjetivos posesivos que se han ido introduciendo poco a poco desde la primera 
unidad) la rutina diaria.  
De seguir el plan presentado en el libro del profesor y la secuenciación del 
libro del alumno se hubieran visto todo de forma aislada e inconexa. Se ha 
subsanado el problema partiendo de un calendario en el que primero se han visto 
los días de la semana, las estaciones, los meses, se han repasado los números 
(cardinales y ordinales). Se ha pedido a los alumnos que circulen su cumpleaños, 
luego el de sus familiares para terminar describiendo la rutina que se sigue para la 
celebración de un cumpleaños. 
Por último, el único conflicto que aparece en el texto está recogido en un 
actividad de comprensión auditiva Natural English Student’s book pág. 148, 
Tapescript:  
 
B: A What about public transport? Do you use that at the weekend? 
A: No, no, it’s not very good really. 
 
El texto carece de problemáticas tanto al describir el mundo laboral, como 
en las relaciones humanas parece que el mundo estuviera libre de conflictos. 
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2. 3. 1. 4. ¡Dime! Uno (1993) 
 
Este texto se ha incluido porque formó parte de la docencia de la autora a lo 
largo del curso 2001-2002 durante el que impartió español lengua extranjera en el 
instituto Skyview de Billings, Mt. El método fue publicado por primera vez en 1993, 
consta de libro del alumno, libro del profesor, libro de ejercicios que se 
corresponde con el libro de texto y que ofrece más práctica en ejercicios 
gramaticales y de expresión oral, cintas de cassette que reproducen los ejercicios 
de comprensión auditiva que contiene cada lección, cintas de vídeo, disco láser 
(tanto los vídeos como los discos ofrecen el mismo material, ambos reproducen 
las escenas de diálogo con las que comienza cada lección), tests de evaluación 
de cada lección, tests de evaluación de cada unidad y un test de evaluación global 
como evaluación final del libro. 
El libro empieza con un atlas en el que aparecen un mapa del mundo, un 
mapa de Méjico, el Caribe y Centroamérica, un mapa de Sudamérica, y, 
finalmente, un mapa de España. Como la política educativa requiere que el 
alumno “adopte” una nueva personalidad como alumno de lengua extranjera, en la 
página xi se ofrece una lista de nombres de chicos y nombres de chicas de entre 
los que el alumno ha de elegir su nuevo nombre. 
El texto está dividido en ocho unidades y cada unidad está compuesta de 
tres lecciones. La primera unidad se titula ¡Hola! ¿Qué tal? La acción se desarrolla 
en un instituto de Montebello, California. El contexto va desde Puerto Rico a 
Méjico, Texas y Florida, sólo hay dos lecciones destinadas a España, la unidad 
cinco titulada ¡Bienvenidos a Madrid! y la unidad ocho titulada ¡En camino a 
Segovia! 
Cada lección está dividida en seis secciones. La sección Anticipemos es la 
presentación del tema que se va a tratar en la lección. Ofrece una serie de 
preguntas acerca de unas fotografías para que el alumno reflexione sobre lo que 
se va a encontrar. La sección Para empezar ofrece a modo de cómic palabra por 
palabra la conversación que se reproduce en el disco láser y en el vídeo (se 
puede optar por un material u otro según la disponibilidad de medios del centro). 
El objetivo de esta sección es presentar el contexto general en el que se 
desenvuelve la comunicación.  
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La sección ¿Qué decimos? es idéntica a la anterior en cuanto a 
presentación sólo que reduce el contexto a situaciones concretas de 
comunicación. En Charlemos un poco se comienzan las actividades de 
producción. Todas ellas sin excepción presentan ejercicios del tipo drills que se 
hacían antiguamente en libros de texto de inglés lengua extranjera al modo de 
Kernel Lessons Plus (1973) o Access to English (1975). Charlemos un poco más y 
en concreto su sección Dramatizaciones se dedica a situaciones que el alumno ha 
de desarrollar para hacer pequeñas escenificaciones de lo que ha aprendido a lo 
largo de la lección. Al final de la tercera lección en cada unidad se introducen 
ejercicios de comprensión de lectura (Leamos ahora) y de expresión escrita 
(Escribamos un poco). 
Por último, la sección Impacto cultural presenta conversaciones entre 
personajes nativos (mejicanos en su mayoría) y americanos en el que se trata un 
conflicto de entendimiento “cultural”. Sirva de ejemplo la conversación que se 
ofrece a continuación. 
 
Impacto Cultural. ¡No me digas! Unidad 5. Lección 1. Página 291.  
 
Madrid de noche. Tom is taking an evening stroll with his friend 
Martin in Madrid. Read their conversation. Then answer the 
question that follows. 
 
Tom: ¡Qué noche más formidable! Dime, Martín, ¿qué hora es? 
Martín: Creo que son las nueve y media. 
Tom: ¿Las nueve y media de la noche? ¡Imposible! Mira cuánta 
gente hay en la calle... y cuántos niños también. (Pasa un niño 
corriendo) 
Martín: Pues, Tom, te digo que son las nueve y media de la noche. 
(Mirando el reloj) 
Tom: Entonces, no entiendo. ¿Qué pasa hoy? ¿Es un día festivo o 
qué? 
Martín: Pues no, no pasa nada... ¿No te gusta la gente? 
 
Why is Tom surprised? 
1. He is amazed to see the streets crowded at that late 
hour. 
2. He does not realize that large families live in that part of 
town. 




Como se desprende del ejemplo anterior, lamentablemente la sección 
Impacto Cultural lejos de entrar en la explicación de las razones que podrían 
fomentar el entendimiento cultural lo que hace es presentar una situación 
estereotipada. España es famosa por su vida de fiesta, sobre todo nocturna, y así 
se presenta. No se explica ni en el libro del profesor ni en el del alumno que en 
una ciudad como Madrid se vive en la calle por una serie de razones. Una podría 
ser porque la mayoría de la población vive en pisos, en muchas ocasiones de 
unas dimensiones reducidísimas, que la política de viviendas con zonas 
ajardinadas es reciente, por lo tanto, es lógico que la gente desee estar en la calle 
en lugar de encerrada en un piso. Otra razón podría ser porque, sobre todo en 
verano, hace muchísimo calor y la vida se desarrolla cuando se pone el sol. 
Podría haberse aprovechado esta conversación para analizar la falta de espacio 
material en una ciudad como Madrid en comparación con una ciudad pequeña 
como Billings.  
En Billings existen casas con jardines extensísimos, apenas si hay bloques 
de pisos y los pocos bloques que vimos tenían una zona ajardinada enorme con 
piscina e incluso pistas de tenis. En Madrid o incluso en ciudades más pequeñas 
como Córdoba no hay esas extensiones de espacio para la construcción de casas 
individuales grandes con grandes jardines. Por esa razón en Billings las salidas se 
hacen por lo general de casa a casa en lugar de a la calle. También es importante 
el factor climatológico, hay zonas en España que a partir de marzo están a 30 
grados mientras que en Billings aún está nevando. 
Hay varios aspectos que sorprenden de este libro de texto. El primero y más 
llamativo es que a España sólo le dedican dos unidades, la primera de ellas es la 
unidad quinta. El siguiente aspecto es que a pesar del hincapié que se hace en el 
aspecto cultural y la cantidad de estudios que se han realizado concretamente en 
los Estados Unidos, el aspecto cultural sigue estando tremendamente 
estereotipado.  
El método que presenta el texto está bastante anticuado ya que vive en el 
pasado, cuando la teoría aún hacía hincapié en el hecho de que la única manera 
que había de aprender un idioma era siendo “bombardeado” constantemente en 
ese idioma. La mayoría de los profesores que imparten el texto estaban cansados 
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del mismo y aunque estaba en imprenta una versión más actualizada, el 
descontento era generalizado43.  
Recordemos que en Billings sólo había cuatro institutos y que por ser 
profesora de intercambio se nos invitó a visitar los cuatro. También hemos de 
señalar que la política educativa se hace por localidades y por lo tanto habría una 
política estatal que marcaría las líneas generales a seguir (No Child Left Behind 
Act. Public Law 107-110. 107th Congress, January 8th, 2002) y que cada 
municipio las adaptaría según sus características particulares. Dicha política 
establece que los centros de cada municipio han de seguir la misma política 
educativa y en el caso concreto de los libros de texto, el curso Español uno tiene 
asignado ¡Dime! Uno y por lo tanto es dicho texto el que se imparte en los cuatro 
institutos de la ciudad de Billings. 
Al igual que en el caso de Wavelength, no todo en el libro es negativo, hace 
auténticos esfuerzos para exponer el gran abanico de posibilidades en cuanto a 
cultura hispana se refiere (a diferencia de los manuales de inglés lengua 
extranjera en nuestro país, creemos que esto responde al hecho de la multitud de 
culturas hispanas que pueden estar conviviendo incluso en lugares tan remotos y 
pequeños como Billings) y es muy realista, ya que todo el material que se 
presenta es real y contextualizado, hay mapas del metro de Madrid, se va de 
compras al Corte Inglés, se reflejan las variedades y usos del español, pero todo 
ello en un ambiente “aséptico” lejos del conflicto, lejos de los problemas, lejos de 
las realidades de los países que refleja. No hay ni una mención al paro, a las 
revueltas políticas o al maltrato y explotación de los niños, ni tan siquiera a la 
problemática tan obvia de los hispanos que viven en los Estados Unidos. 
El análisis de libros de texto podría constituir en sí mismo motivo de un 
trabajo de investigación. A modo de conclusión a este apartado señalaremos que 
uno de los manuales nuevos Framework  que se ajusta al nuevo MCER, asombra 
por lo llamativo del material que ofrece ya que incluye además del libro del 
alumno, cuadernillo de actividades, DVD, libro del profesor, libro de recursos 
adicionales para el profesor y remite a una página web (www.webframework.net) 
                                                 
43
 Los profesores tienen reuniones periódicas no sólo a nivel de centro sino a nivel 
de asignatura de todos los profesores que imparten una misma asignatura para 
intercambiar impresiones acerca del manual, de los logros de los alumnos, del 
desarrollo de las capacidades de los alumnos, etc. (No Child Left Behind Act. Public 
Law 107-110. 107th Congress, January 8th, 2002) 
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que brinda materiales complementarios tanto para el profesorado como para el 
alumnado. Asimismo, incluye la posibilidad de que el alumnado inicie su portfolio 
europeo de las lenguas44. 
Omitimos deliberadamente los textos de carácter específicamente cultural 
(The Book of Days de A. Wallwork 1999; Britain de J. O’Driscoll 2000 -sexta 
edición-; What’s it like? De J. Collie y A. Martin 2000; Taboos and Issues de R. 
MacAndrew y R. Martínez 2001) porque no forman parte de la idea central de 
nuestra hipótesis que es la integración completa y no en piecemeal fashion del 
componente cultural en la práctica del aula.  
 
2. 3. 2. Recapitulación 
 
En lo que se refiere a Wavelength, el objetivo de based on what students 
most frequently need for communication se cumple en parte ya que el contexto 
más realista de comunicación aparece en Conversations y sólo hay cuatro 
secciones; el objetivo work [...] on stress intonation, weak forms, and linking to 
encourage natural-sounding speech and develop effective listening skills tampoco 
se cumple del todo ya que hay demasiadas actividades de comprensión auditiva 
en la que el acento es tan exagerado que los propios alumnos se dan cuenta de 
que así no habla nadie (el acento americano en ocasiones – Unidad 11, ejercicio 
4, página 93 – está tan exagerado que nos parece más bien una ridiculización que 
una muestra del mismo). 
                                                 
44
 El Portfolio es un documento personal promovido por el Consejo de Europa, en el 
que los que aprenden o han aprendido una lengua - ya sea en la escuela o fuera de 
ella - pueden registrar sus experiencias de aprendizaje de lenguas y culturas y 
reflexionar sobre ellas. El Portfolio consta de 3 partes:  
Pasaporte de Lenguas. Lo actualiza regularmente el titular. Refleja lo que éste sabe 
hacer en distintas lenguas. Mediante el Cuadro de Autoevaluación, que describe las 
competencias por destrezas (hablar, leer, escuchar, escribir), el titular puede 
reflexionar y autoevaluarse. También contiene información sobre diplomas 
obtenidos, cursos a los que ha asistido así como contactos relacionados con otras 
lenguas y culturas.  
Biografía lingüística. En ella se describen las experiencias del titular en cada una 
de las lenguas y está diseñada para servir de guía al aprendiz a la hora de planificar 
y evaluar su progreso.  
Dossier. Contiene ejemplos de trabajos personales para ilustrar las capacidades y 
conocimientos lingüísticos. (Certificados, diplomas, trabajos escritos, proyectos, 




Una peculiaridad que nos llamó la atención al comparar el texto Wavelength 
(2001) con ¡Dime! (1993) como ejemplos de textos que se estaban utilizando en 
ese momento (2001 – 2003) es que mientras que en los textos de inglés como 
lengua extranjera el país por excelencia modelo de habla inglesa es el Reino 
Unido, no ocurre así con España en los textos de español lengua extranjera, sino 
más bien al contrario, que se introduce casi con carácter anecdótico. 
Otra gran diferencia es la disparidad de niveles. El nivel básico americano 
está a gran distancia del nivel básico español en cuanto a conocimientos 
académicos se refiere, los objetivos y sobre todo los contenidos son mucho más 
ambiciosos en los textos de inglés lengua extranjera que se imparten en nuestro 
país, no ocurre así en el caso americano. 
También es distinta la propiedad de los libros de texto, los textos americanos 
se reparten a modo de préstamo para los alumnos durante un curso escolar, 
dichos textos han de devolverse al finalizar el mismo. Son reutilizados docenas de 
veces y debido al alto coste de los mismos no pueden renovarse con la frecuencia 
deseada, de ahí que los métodos resulten tan anticuados. En el caso español, a 
nivel de secundaria los textos son propiedad del alumno que los adquiere de 
manera particular, se renuevan teóricamente cada cuatro años y se pueden 
renovar con anterioridad a esa fecha si se hace una crítica razonada de por qué el 
libro no está produciendo los efectos académicos deseados ante el Consejo 
Escolar del Centro. 
Para terminar, en la página siete de la Introducción del libro del profesor de 
Natural English los autores afirmaban: At this level, more than any other, we found 
that learners had difficulty understanding one another […] Apart from cultural 
misunderstandings […]. Por más que nos hemos esforzado en descubrir la 
definición de cultural misunderstandings y la solución que se ofrece nos ha 
resultado infructuosa la labor a parte de las pinceladas que se han ofrecido en el 
apartado dedicado a este texto.  
Hemos de reconocer que, a pesar de los esfuerzos por incluir contenidos 
culturales en los textos, dichos contenidos no se presentan, a nuestro modo de 
ver, de manera adecuada ya que aparecen como estereotipos, con cariz turístico y 




2. 4. El papel del profesor 
 
 Siguiendo la perspectiva de Vygotsky (1986), el profesor hará de supervisor y 
de moderador del progreso del alumnado. El proceso de aprendizaje se ve como 
un “continuum” y no como una mera transferencia de datos. 
En nuestro modelo el profesor debe caracterizarse ante todo por hacerse 
responsable de los conocimientos que proporciona a los alumnos, las actitudes y 
comportamientos que presenta.  
Ha de ser culturalmente efectivo, lo que supone interesarse por aprender las 
peculiaridades de otras culturas. Lo ideal es que experimente por sí mismo un 
ambiente cultural distinto al propio. Si ello no es posible, al menos debe conocer el 
material cultural de la manera más realista posible a través de los medios de 
comunicación, de Internet, del contacto con nativos. 
El profesor es supervisor porque no se trata únicamente de protagonizar la 
clase. Ha de tratar de mediar en los conflictos que se plantean y asegurarse de 
que las tareas se están llevando a cabo como se habían concebido. 
El profesor es dinamizador porque proporciona actividades que fomentan la 
participación y la preocupación por continuar el aprendizaje una vez acabada la 
clase. 
El profesor ha de ejercer tolerancia ante la diferencia, no sólo al enseñar a 
los alumnos de una cultura distinta a la suya sino también al encontrarse con los 
alumnos que presentan perspectivas y opiniones distintas. 
El profesor debe estar abierto a nuevas experiencias, ya que a veces los 
alumnos sugieren actividades o procedimientos que pueden contribuir a construir 
la comunidad de la clase. 
El profesor debe mostrar empatía. Los especialistas afirman que la empatía 
nace con el ser humano (en la infancia, por ejemplo, lloramos cuando otros bebés 
lloran) y es tarea del ser humano desarrollarla. 
El profesor ha de ser analista ya que debe analizar y conocer las 
limitaciones de sus alumnos para ayudarles a superarlas. 
Los comportamientos deseados que ha de desarrollar el profesor son: 
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• Capacidad de ayudar a los alumnos que requieren más tiempo y 
dedicación. 
• Saber tratar la ansiedad, el estrés y la frustración que a veces 
acompañan a los alumnos que precisan de mayor esfuerzo de 
retención y asimilación. 
• Entender la identidad cultural, por diferente y extraña que nos 
parezca, y tratar de ser tolerante y comprensivo siempre que no 
afecte a la integridad física ni psíquica del ser humano. 
• Desear mejorar las destrezas profesionales propias ya que para 
que el profesor sea efectivo ha de reciclarse y mantenerse al día. 
 
Para terminar, como profesionales de la enseñanza y al tratar con seres 
humanos, el profesor ha de ejercer la paciencia, la sensibilidad, tener sentido de la 
humildad, ya que los profesores también se equivocan y ni tiene el conocimiento 
absoluto ni la verdad, ha de tener sentido del humor y sobre todo, entusiasmo y 
compromiso.  
 
2. 5. El papel del alumno 
 
Lo primero que ha de tener claro el alumno es que no sólo tiene derechos, 
sino que también tiene obligaciones. La obligación primera es hacerse 
responsable de su propio proceso de aprendizaje, de ahí, la inclusión de un 
contrato de clase (véase el apartado V. 1. 3. “El aprendizaje de una lengua 
extranjera” del presente Capítulo) en el que el alumno se comprometa por escrito 
con el curso que va a comenzar. 
En un aula en el que se pretenda construir una comunidad de la clase y 
experimentar una cultura distinta de la manera más realista posible dentro de las 
limitaciones propias del aula, el alumno ha de escuchar, estar centrado en las 
actividades y tareas que se están desarrollando. Ha de compartir conocimientos, 
respetar a los compañeros, sentirse libre para hacer preguntas, tener la libertad de 
asistir a las tutorías, de pedir trabajo de refuerzo, tener claras las reglas de la 
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clase45 y lo que ocurrirá si no cumple con dichas reglas. Ha de saber estar en la 
clase. El alumno debe reflexionar sobre la idoneidad de su actitud ante el proceso 
educativo. 
Los comportamientos deseados que ha de desarrollar el alumno son: la 
cooperación, la participación, aprender a compartir, dar opiniones con 
fundamento, tomar decisiones, dar además de recibir y saber que se está tratando 
de ayudarles a ser alumnos culturalmente efectivos. 
 
2. 6. La clase 
 
Un aspecto al que cada vez le damos más importancia y que ha estado un 
poco olvidado en el pasado es la constitución física del aula, es decir, el aspecto 
que presenta la misma. En la Escuela Oficial de Idiomas de Córdoba teníamos el 
privilegio de gozar de un aula propia lo cual facilitaba tanto la decoración de la 
clase como la de establecer rincones específicos de tareas (tablón con las tareas 
de la semana, rincón dónde recoger fotocopias atrasadas, rincones dónde 
exponer los trabajas realizados por los alumnos); En la EOI de Antequera, se 
comparte aula con el IES lo cual dificulta la organización de los espacios pero no 
lo imposibilita. Durante el curso pasado en Billings, Mt. (2001-2002), también 
disfrutamos del privilegio de tener una aula exclusiva. Fue entonces cuando 
descubrimos la importancia de construir un ambiente no sólo agradable y cómodo 
para el alumno sino también un lugar en el que se sintiera seguro. Consideramos 
un privilegio tener un aula en la que sólo imparte docencia un profesor ya que 
dispondrá de todo el material necesario en la misma.  
                                                 
45
 Son imprescindibles para que el alumno sepa desde el primer día y el primer 
minuto que entra en el aula qué se va a esperar de él. Las reglas de clase para 
Tercero Experimental son las siguientes: 
1. Speak English as often as possible 
2. Be prepared, be responsible 




7. Be polite, don’t interrupt people who are here to learn 
8. Absolutely NO cell phones, under NO circumstances 
Estas reglas se reparten a los alumnos nada más llegar a la clase y la primera 
actividad es comentar en parejas qué significan y para qué servirán. Además están 
expuestas al lado de la pizarra en un cartel bien visible y la profesora hace referencia 
a éste cada vez que se infringe una regla. 
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Lo primero que debe figurar en la clase son las normas de comportamiento 
que se espera en la misma junto con las penalizaciones46 que conllevan no 
respetar dicho comportamiento.  
En segundo lugar, ha de decidirse qué distribución se quiere para los 
alumnos, cómo van a estar sentados de manera que resulte fácil trabajar en 
parejas, en grupos o levantarse y cambiar de pareja o de grupo. 
El tercer factor de importancia será que el alumno tenga visible las fechas 
próximas de examen, de entrega de trabajos y donde pueda acceder con facilidad 
al trabajo atrasado o que ha perdido por estar ausente. 
Por último, la decoración de la clase con materiales auténticos, instrucciones 
en la lengua extranjera, tablas de conversión del sistema métrico al sistema 
anglosajón, normas de circulación, fotografías de los países objeto de estudio, 
etc., contribuyen a crear un ambiente cultural en la clase. 
 
2. 7. Las actividades 
 
Las actividades culturales deberán promover la aceptación de la nueva 
cultura, la respuesta positiva hacia esa nueva cultura, deberán involucrar al 
alumnado, estar cercanas a ellos y a su contexto más inmediato. Para ello 
deberán ser lo más reales posibles y ayudar al alumno a contribuir a su propia 
formación así como a la de los que lo rodean. Al estudiar aspectos culturales junto 
a las demás destrezas, a la sintaxis, al léxico o a la fonética, se adquiere una 
visión más completa del idioma a la vez que se contribuye a una formación más 
integral, ya que no estamos estudiando únicamente los aspectos lingüísticos sino 
también los aspectos que acompañan a todo el bagaje que supone una lengua 
nueva. 
Los materiales culturales deben ser específicos. Se deben secuenciar, es 
decir, debe existir una selección de los más apropiados según nivel, edad y 
contexto. Para dicha secuenciación, se deberán detallar los objetivos que se 
pretenden conseguir. Tendrán en cuenta el estrés, la ansiedad, la frustración y 
hasta el enfado que se produce a veces ante la otra cultura. Todos los materiales 
                                                 
46
 Cada vez que se infringe una regla se la da al alumno una tarjeta con una cara 
negativa, tres caras negativas suponen un punto menos en la evaluación.  
 
 159
deberán potenciar el conocimiento de la sociedad y de la cultura de la comunidad 
en las que se habla el idioma objeto de estudio. 
Estudiar aspectos culturales no siempre supone la creación de materiales 
nuevos sino la adaptación de materiales existentes. Por ejemplo, el siguiente 
ejercicio de comprensión auditiva que está incluido en el libro Synthesis (1988). A 
pesar de lo anticuado que podría parecer a primera vista, se puede actualizar con 
pequeñas modificaciones ya que el lenguaje es apropiado y el tema también. Se 
trata de un ejercicio de comprensión auditiva en el que se está entrevistando a 
una actriz de segunda fila que quiere adquirir protagonismo uniendo su nombre al 
de un actor consagrado.  




La actividad de comprensión auditiva tal como aparece en Síntesis 
(1988:47): 
 
You are going to hear a gossip columnist for Bonbon magazine, 
Fred Thompson interviewing an ambitious young actress called 
Rosalind Ryan. The questions Fred asks are given below right. 
Note down Rosalind’s answers. If she doesn’t answer directly, 
write, No clear answer. 
1. What have you been doing recently? 
2. What are you planning to do next? 
3. Who is going to be the lucky man? 
4. Which Wayne are we talking about? 
5. Do you mean Wayne Franklin? 
6. When did this romance begin? 
7. Had you ever met before? 
8. How did you feel at that moment? 
9. When are you going to get married? 




La versión adaptada para incluir en una clase según nuestro 
modelo: 
 
Listen to gossip columnist for Bonbon magazine, Fred Thompson 
interviewing an ambitious young actress called Rosalind Ryan. 
Circle the correct option. 
 
1. The reporter 
a. believes Rosalind’s story. 
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b. doesn’t believe Rosalind’s story. 
c. is sceptical about Rosalind’s story. 
Give two examples: ____________________________ 
 
2. a. Rosalind’s story is true. 
b. Rosalind doesn’t want free publicity. 
c. Rosalind is name-dropping to be in the news. 
 
3. Rosalind 
a. is shy with reporters. 
b. wants the story to be public. 
c. doesn’t want the story to be public. 
 
4. a. Rosalind doesn’t want her name associated to a 
    famous person. 
b. Rosalind wants her name associated to famous  
people. 
c. Rosalind doesn’t need to be famous. 
 
5. Wayne’s name 
a. came out accidentally. 
b. was wheedled out by the reporter. 
c. slipped out on purpose. 
 
6. a. Rosalind’s attitude is one of a new starlet out for everything. 
b. Rosalind’s attitude is modest and reserved. 
Give two examples: _________________________ 
 
Con este ejemplo se pretende demostrar que los materiales sean de la fecha 
que sean se pueden reutilizar siempre que esté de actualidad el tema y se 
adecuen al nuevo enfoque. 
 
3. Los descriptores 
 
Basándonos en el modelo que establece el MCER (2002) se detallan a 
continuación los descriptores que servirán para desarrollar la docencia en el aula. 
Dicha docencia está destinada a un usuario de nivel básico47: A1 y de nivel 
intermedio: B1 que son los dos niveles que ha impartido la autora. El conjunto de 
los descriptores componen la base teórica sobre la cual se sustentará la 
programación destinada tanto al nivel básico A1 como al nivel intermedio B1 y 
                                                 
47
 Orden de 18 de octubre de 2007, por la que se desarrolla el currículo 
correspondiente a las enseñanzas de idiomas de régimen especial en Andalucía. 
BOJA núm 224, de 14 de noviembre de 2007. 
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constituyen las capacidades que se espera tengan los alumnos una vez superado 
dichos niveles. 
En primer lugar se detallan los descriptores del actual curso nivel primero 
(adaptado al A1 del MCER) de la EOI de Antequera (Málaga). Al ser un centro de 
nueva creación y ser este su segundo año de funcionamiento, únicamente se 
imparte el nivel primero y segundo tanto en inglés como en francés que son los 
dos idiomas que se imparten en la actualidad. Por esa misma razón hemos 
querido adelantar los objetivos y contenidos según el MCER tanto en nuestra 
programación como en nuestra docencia, tanto el curso 2006-2007 como en el 
curso actual 2007-2008 durante el cual ya ha entrado en vigor la Orden de 18 de 
octubre que desarrolla el currículo de nuestro tipo de enseñanzas. 
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Es capaz de comprender textos muy breves y sencillos, leyendo frase por frase, captando nombres, palabras y frases básicas y 





Puede expresarse con frases sencillas y aisladas relativas a personas y lugares.  
 
MONÓLOGO 



















Participa en conversaciones de forma sencilla, pero la comunicación depende totalmente de que haya repeticiones a ritmo más 
lento, reformulaciones y rectificaciones. Sabe plantear y contestar preguntas sencillas, realizar afirmaciones sencillas y responder a 

















































Descubre los esquemas culturales propios y se acerca a los ajenos, quizás de manera limitada pero está dispuesto a profundizar en 
el conocimiento de dichos esquemas para una interacción óptima con un grupo social distinto del de la C1. 
 
Descubre que su grupo no es el único mediador para juzgar a otros. 
 
Descubre que: 
- no se deben hacer juicios de valor sin una razonamiento positivo. 
- los juicios de valor a menudo están influenciados por una concepción errónea del otro. 
- se deben desarrollar actitudes positivas hacia la diferencia. 
- se debe tolerar la diferencia intelectual. 
- se deben tolerar creencias alternativas. 
 
Percibe que debe: 
- aumentar su capacidad de respuesta ante las necesidades e intereses del otro. 
- aprender a interpretar los mensajes del otro. 
- desarrollar un comportamiento social apropiado a cada contexto. 
- respetar otras razas, el otro género. 
- admitir que el conflicto es inevitable y natural. 
- percibir el conflicto como una situación manejable, susceptible de ser solucionado pacíficamente y quizás como señal de cambio. 
 
Percibe que: 
- el cambio es inevitable y natural. 
- el cambio tiene consecuencias. 
- el futuro se construye aprendiendo del pasado. 
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Comprende las instrucciones que se le explican con lentitud y cuidado y es capaz de seguir indicaciones si son sencillas y 
breves. 
 





































Comprender a un 
interlocutor nativo 
Comprende expresiones corrientes dirigidas a la satisfacción de necesidades sencillas y cotidianas siempre que el interlocutor 
colabore dirigiéndose a él con un discurso claro y lento, y le repita lo que no comprende. 
Comprende preguntas e instrucciones dirigidas a él clara y lentamente, comprende indicaciones sencillas y breves. 
Correspondencia Comprende mensajes breves y sencillos en tarjetas postales. 
Orientarse Reconoce nombres, palabras y frases muy básicas que aparecen en letreros y en las situaciones más corrientes. 
Leer en busca de 
información y 
argumentos 





























Describe a su familia, sus condiciones de vida, sus estudios y su trabajo. 
Describe personas, lugares y posesiones en términos sencillos. 





























Comprende expresiones corrientes dirigidas a la satisfacción de necesidades sencillas y cotidianas, siempre que el 
interlocutor colabore dirigiéndose a él con un discurso claro y lento y le repita lo que no comprende. Comprende preguntas e 
instrucciones dirigidas a él clara y lentamente y comprende indicaciones sencillas y breves 
 
Conversación 
Se presenta y utiliza saludos y expresiones de despedida básicos. Pregunta cómo están las personas y expresa sus 
reacciones ante las noticias. Comprende las expresiones cotidianas dirigidas a la satisfacción de necesidades sencillas 




Comprende preguntas e instrucciones si se le habla pronunciando lenta y cuidadosamente y comprende indicaciones breves y 













































Comprende preguntas e instrucciones que se le formulan despacio y con cuidado y comprende indicaciones breves 
y sencillas sobre cómo ir a un lugar. Plantea y contesta preguntas sencillas, realiza afirmaciones sencillas sobre 
temas de necesidad inmediata o muy cotidianos y responde a ese tipo de afirmaciones. Plantea y contesta preguntas 
sobre sí mismo y sobre otras personas: dónde vive, personas que conoce, cosas que tiene. Es capaz de hacer 
indicaciones temporales mediante frases como, por ejemplo, «la semana que viene, el pasado viernes, en noviembre, 
a las tres». 
Entrevista Responde en una entrevista a preguntas sencillas y directas sobre datos personales, si se habla muy despacio y con 
claridad sin modismos ni frases hechas. 
Escritura creativa Es capaz de escribir frases y oraciones sencillas sobre sí mismo y sobre personas imaginarias, sobre dónde vive y a qué se dedica. 






















Escribe números y fechas, su nombre, nacionalidad, dirección, edad, fecha de nacimiento o de llegada a un país tal como se 




















Se prepara para: 
- mezclarse en un contexto distinto del de la C1. 
- comportarse convenientemente en la C2. 
- expresar los esquemas culturales de la C1. 
- expresar en términos básicos los esquemas culturales más relevantes de la C1. 
 
Establece contactos sociales básicos utilizando las fórmulas de cortesía más sencillas y cotidianas relativas a saludos, 
despedidas, presentaciones y utiliza expresiones básicas. 
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Abecedario, Números, Días, Meses 
Fechas, Edad, Familia, Profesión, 




Casa, Habitaciones, Mobiliario 
Electrodomésticos, Servicios (agua, 




Individuales y colectivos 
Concretos y abstractos 
Contables e incontables (book, water) 
Género 





Personales de sujeto/objeto (I/me) 
Posesivos (mine, yours) 
Demostrativos (this, that) 






Los artículos: determinado e indeterminado 
Demostrativos, Posesivos, Interrogativos 
Cuantificadores, Numerales, Some, any, no 
Funciones: Sujeto, OD, OI, Atributo, 












Rutina del hogar, Rutina laboral 
Actividades cotidianas, 
Pasatiempos 
Actividades cotidianas de tiempo 
libre 
Deportes, Prensa y lectura 













Reconocer los símbolos (Alfabeto Fonético 
Internacional) 
Relacionarlos con la grafía  
Interpretarlos en el diccionario 
 
PRONUNCIACIÓN 
Pronunciación del alfabeto 
Articular sonidos aislados 
Comparar sonidos entre sí 
Contrastar sonidos con el español 
Reconocer los cambios en la pronunciación de 
palabras aisladas frente a palabras en el discurso 
 
ENTONACIÓN 
Practicar la entonación, tanto en sus formas más 
elementales (ej. preguntas , exclamaciones...) como 
en aquellas más complejas que transmitan la 
intención o estado de ánimo del hablante. (ej: 
sorpresa, énfasis...) 
 
ACENTUACIÓN Y RITMO 
Practicar la acentuación  
- en palabras aisladas 
- en frases 







Grado: positivo, comparativo y superlativo 
Modificación: very, little, so 
Orden 
Funciones: atributo, sujeto, modificador 
 
SINTAGMA VERBAL 
Clases: predicativo, copulativo, auxiliares, 
modales 
Tiempo: presente, pasado, futuro (simple y 
continuo) 
Estilo indirecto: say, tell 
Aspecto, Modalidad, Voz 
Formas no personales (to-inf, ing) 
Verbos con partícula 
 
SINTAGMA ADVERBIAL 
Clases: Lugar, tiempo, movimiento, 
frecuencia, modo, cantidad, afirmación, 
negación, duda/probabilidad, restricción, 
interrogativos/exclamativos, conectores, 
modificadores 
Grado: positivo, comparativo, superlativo 
Locuciones, posición 

































Trabajo, tiempo libre, aficiones e 
Intereses, cine, teatro, música y 
entretenimiento, deportes, prensa, 
vacaciones 
 
Transporte público y privado, 
tráfico, 







Partes del cuerpo, Estados físicos 
Enfermedades leves, Servicios 
médicos 
 
Colegio, Instituto, Universidad 




Precios, Adquisición de artículos, 









Clases: tiempo, duración, lugar, 








Comidas, Bebidas, Recetas, La 
cuenta 
El menú, Lista de la compra 
 
ORTOGRAFÍA 
Uso de mayúsculas (I, días de la semana, meses, 
adjetivos de nacionalidad, etc) 



















Correo, Teléfono, Médico, Turismo, 












Países y nacionalidades, 
Geografía, 
Flora y Fauna, Climatología 
Locuciones 
Modificaciones, Posición 




Oración simple y compuesta 
Oración declarativa, interrogativa, negativa, 
interrogativa/negativa, interrogativa 
indirecta, exclamativa, imperativa 










Ordenación y secuenciación, Inicio del 
discurso, mantenimiento del tema, 




cotidianos de la 
tecnología 
Aparatos y su uso, Internet, Correo 









































Horarios (am/pm, reloj 




Vida laboral: el trabajo 
de los jóvenes 
americanos 






Thank you notes… 
 
 











































Cohesión y coherencia  
Ordenación, 
Secuenciación 












Comprender y expresar la 










































































































Introducción a los 
países de la L2: 







































Disculparse y aceptar 
disculpas 
 
Expresar gustos y 
preferencias 
 
Formular y contestar a 
preguntas 
 
Ofrecer y pedir ayuda 
 
Expresar planes e 
intenciones 
 








Flexibilidad, Turno de 
palabra, Desarrollo, 






3. 4. Objetivos Generales del Nivel B1. (Curso Tercero, 2002 – 2005, de la EOI de Córdoba) 
 
COMPRENSIÓN  
AUDITIVA Y  
AUDIOVISUAL 
Comprende las principales ideas de un discurso claro y en lengua estándar que trate temas cotidianos 
relativos al trabajo, la escuela, el tiempo de ocio, incluyendo breves narraciones. 
COMPRENSIÓN  
DE LECTURA 
Lee textos sencillos sobre hechos concretos que tratan sobre temas relacionados con su especialidad con 



















Puede llevar a cabo con razonable fluidez una descripción sencilla de una variedad de temas que sean de 






















Participa en conversaciones con razonable comodidad en situaciones estructuradas y en conversaciones breves 
simples que la otra persona le ayude si es necesario. Se desenvuelve en intercambios sencillos y habituales sin 
mucho esfuerzo; plantea y contesta preguntas e intercambia información sobre temas cotidianos en situaciones 
predecibles de la vida diaria 
EXPRESIÓN ESCRITA 
Escribe textos sencillos y cohesionados sobre una serie de temas cotidianos dentro de su campo de interés 
enlazando una serie de distintos elementos breves en una secuencia lineal. 
INTERACCIÓN ESCRITA 
Escribe cartas y notas personales en las que pide o transmite información sencilla de carácter inmediato, 







































Entiende los esquemas culturales propios y ajenos, entiende que es necesario profundizar en el conocimiento de 
dichos esquemas para una interacción óptima con un grupo social distinto del de la C1. 
 
Admite que su grupo no es el único mediador para juzgar a otros. 
 
Entiende que: 
- no se deben hacer juicios de valor sin una razonamiento positivo. 
- los juicios de valor a menudo están influenciados por una concepción errónea del otro. 
- se deben desarrollar actitudes positivas hacia la diferencia. 
- se debe tolerar la diferencia intelectual. 
- se deben tolerar creencias alternativas. 
 
 
Entiende que debe: 
- aumentar su capacidad de respuesta ante las necesidades e intereses del otro. 
- aprender a interpretar los mensajes del otro. 
- desarrollar un comportamiento social apropiado a cada contexto. 
- respetar otras razas, el otro género. 
- admitir que el conflicto es inevitable y natural. 
- percibir el conflicto como una situación manejable, susceptible de ser solucionado pacíficamente y quizás como 
señal de cambio. 
 
Entiende que: 
- el cambio es inevitable y natural. 
- el cambio tiene consecuencias. 
- el futuro se construye aprendiendo del pasado. 
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Puede seguir generalmente las ideas principales de un debate largo que ocurre a su alrededor, siempre que el 
discurso esté articulado con claridad en un nivel de lengua estándar 
conferencia/ 
presentación 
Comprende en líneas generales discursos sencillos y breves sobre temas cotidianos siempre que se desarrollan 
con una pronunciación estándar y clara 
avisos e 
instrucciones 
Comprende información técnica sencilla como, por ejemplo, instrucciones de funcionamiento de aparatos de 
uso frecuente. Es capaz de seguir indicaciones detalladas 
retransmisión y 
material grabado 
Comprende las ideas principales de los informativos radiofónicos y otro material grabado más sencillo que trate 




































televisión y cine 
Comprende muchas películas donde los elementos visuales y la acción conducen gran parte del argumento y 
que se articulan con claridad y con un nivel de lengua sencillo. Capta las ideas principales de programas de 





Lee correspondencia relativa a su especialidad y capta fácilmente el significado esencial 
orientarse Encuentra y comprende información relevante en material escrito de uso cotidiano como pueden ser cartas, 
catálogos y documentos oficiales breves 
buscar información 
y argumentos 
Identifica las conclusiones principales en textos de carácter claramente argumentativo. Reconoce la línea 
argumental en el tratamiento del asunto presentado, aunque no necesariamente con todo detalle. Reconoce 
ideas significativas de artículos sencillos de periódico que tratan temas cotidianos 


























Comprende textos extensivos en versión original 
describir una 
experiencia 
Realiza descripciones sencillas sobre una variedad de asuntos habituales dentro de su especialidad. Realiza 
con razonable fluidez narraciones o descripciones sencillas siguiendo una secuencia lineal de elementos. 
Realiza relaciones detalladas de experiencias describiendo sentimientos y reacciones. Relata los detalles de 
acontecimientos impredecibles, como por ejemplo, un accidente. Relata argumentos de libros o películas y 











































Realiza presentaciones breves y ensayadas sobre temas que son de importancia en la vida cotidiana. Ofrece 
brevemente motivos y explicaciones para expresar ciertas opiniones, planes y acciones. Es capaz de hacer 






Comprende lo suficiente como para desenvolverse en intercambios sencillos y habituales sin mucho esfuerzo. 
Comprende generalmente el discurso que se le dirige con claridad sobre asuntos cotidiano, siempre que pueda 
pedir de vez en cuando que le repitan o le vuelvan a formular lo que le dicen 
conversación 
Aborda de forma improvisada conversaciones que tratan asuntos cotidianos. Sabe expresar y responder a 
sentimientos como la sorpresa, la felicidad, la tristeza, el interés y la indiferencia. Comprende lo que le dicen en 
conversaciones de la vida diaria si se articulan con claridad, aunque a veces tenga que pedir que le repitan 
palabras y frases. Mantiene una conversación o una discusión, pero a veces resulta difícil entenderle cuando 
intenta expresar lo que quiere decir 
conversación 
informal 
Comprende gran parte de lo que se dice a su alrededor sobre temas generales, siempre que los interlocutores 
pronuncien con caridad y eviten un uso muy idiomático. Expresa sus ideas sobre temas abstractos o culturales 
como la música y el cine. Explica el motivo de un problema. Realiza comentarios breves sobre los puntos de 
vista de otras personas. Compara y contrasta alternativas, discutiendo qué hacer, a dónde ir, qué o a quién 
elegir, etc. 
Comprende generalmente las ideas principales de una discusión informal con claridad en lengua estándar y 
ofrece o busca puntos de vista y opiniones personales al discutir sobre temas de interés. Hace que se 
comprendan sus opiniones o reacciones respecto a las soluciones de problemas o cuestiones prácticas sobre a 
dónde ir, qué hacer, cómo organizar un acontecimiento (p. e. una excursión), expresa con amabilidad creencias, 
opiniones, acuerdos y desacuerdos 
alcanzar un 
objetivo 
Comprende lo suficiente como para desenvolverse en tareas sencillas y habituales sin mucho esfuerzo. Pide 
que le repitan lo dicho cuando no lo comprende. Discute los pasos que hay que seguir, planteando sugerencias 




Se desenvuelve en aspectos comunes de la vida cotidiana como son los viajes, el alojamiento, las comidas y las 
compras. Consigue toda la información que necesita de una oficina de turismo siempre que esa información sea 
sencilla y no especializada 
intercambiar 
información 
Comprende lo suficiente como para desenvolverse sin esfuerzo en intercambios sencillos y habituales. Se 






















Puede tomar la iniciativa en entrevistas o consultas (por ejemplo, para plantear un nuevo tema), pero depende 
mucho del entrevistador durante la interacción. Utiliza un cuestionario preparado para realizar una entrevista 




Escribe descripciones sencillas y detalladas sobre una serie de temas cotidianos dentro de su especialidad. 
Escribe relaciones de experiencias describiendo sentimientos y reacciones en textos sencillos y estructurados. 
Es capaz de escribir una descripción de un hecho determinado, un viaje reciente, real o imaginado y puede 
narrar una historia. 
informe y 
redacción 
Escribe redacciones cortas y sencillas sobre temas de interés. Puede resumir, comunicar y ofrecer su opinión 
con cierta seguridad sobre hechos concretos relativos a asuntos cotidianos, habituales o no, propios de su 
especialidad. 
Es capaz de escribir informes muy breves en formato convencional con información sobre hechos habituales y 






































Es capaz de 
- desenvolverse en un contexto distinto de la C1. 
- comportarse con soltura en la C2. 
- expresar los esquemas culturales de la C1. 
- comunicar sentimientos y frustraciones al interlocutor de otro grupo cultural. 
- reaccionar expresarse adecuadamente en contextos culturales distintos del C1. 
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LÉXICOS (NOCIONALES Y TEMÁTICOS) 
 
C. 
FONÉTICOS (Al realizarse prueba de nivel se 
repite, amplia y profundiza en los conocimientos 
mínimos que se facilitan en el Nivel A1) 
SINTAGMA NOMINAL 
SUSTANTIVOS 
Contables e incontables (book, water) 
Combinados de sustantivos: telephone 
book, race car 
 
PRONOMBRES 




All, whole, every 
So + adjetivo 
Such + sustantivo 
 
SINTAGMA ADJETIVAL 




Could be, might have done 
Deducción 
Should / not 
Used to / would 
Repaso de todos los tiempos 
Pasado perfecto y continuo 
Verbos de estado y dinámicos 
Verbos + to inf / ing 



























Salud y cuidados 
físicos 
 
Descripción del carácter 
 
 









Deportes de riesgo 
Periódicos y revistas 
Índices de contenidos 
Canciones 
 
Planes e itinerarios 
Reclamaciones 








Seguros médicos y seguridad social 
SÍMBOLOS 
Reconocer los símbolos (Alfabeto Fonético 
Internacional) 
Relacionarlos con la grafía  
Interpretarlos en el diccionario 
 
PRONUNCIACIÓN 
Pronunciación del alfabeto 
Articular sonidos aislados 
Comparar sonidos entre sí 
Contrastar sonidos con el español 
Reconocer los cambios en la pronunciación de 
palabras aisladas frente a palabras en el discurso 
 
ENTONACIÓN 
Practicar la entonación, tanto en sus formas más 
elementales (ej. preguntas , exclamaciones...) como 
en  
aquellas más complejas que transmitan la intención 
o estado de ánimo del hablante. (ej: sorpresa, 
énfasis...) 
 
ACENTUACIÓN Y RITMO 
Practicar la acentuación  
- en palabras aisladas 
- en frases 








Estilo Indirecto: say / tell / reply… 
 
SINTAGMA ADVERBIAL 
Oraciones comparativas y superlativas 
 
SINTAGMA PREPOSICIONAL 
Clases: tiempo, duración, lugar, 
movimiento, dirección, pertenencia 
Locuciones 
Modificaciones, Posición 





Oraciones comparativas, condicionales, 
concesivas, causales, finales, etc. 
 
GRAMATICA TEXTUAL 
Ordenación y secuenciación, Inicio del 
discurso, mantenimiento del tema, 


































Colegio, Instituto, Universidad 
Asignaturas, Información y 
Matrícula 
 
Precios, Adquisición de artículos, 
Banco, Comercio, Gran superficie 
 
 
Comidas, Bebidas, Recetas, La 
cuenta 
El menú, Lista de la compra 
 
Correo, Teléfono, Médico, Turismo, 
Agencias de viajes 










Aparatos y su uso, Internet, Correo 
electrónico, Chats, Plataformas, 







Uso de mayúsculas (I, días de la semana, meses, 
adjetivos de nacionalidad, etc) 














































Horarios: diferencias y 
similitudes en horarios 
laborales, educativos, 
institucionales, etc. 
Tipos de vivienda: 
similitudes y diferencias 
con la propia 
Vida laboral: el trabajo 
de los jóvenes en 
diferentes culturas 
Relaciones familiares 
en diferentes culturas 
Sexismo y soluciones 
 
 
Calendario y fiestas: 




El espacio corporal en 
las diferentes culturas 
Normas de cortesía 




Garage sales, el 
































Cohesión y coherencia  
Ordenación, 
Secuenciación 












Comprender y expresar la 












































Apoyo y colaboración: 








































Arte que te gusta 
 
 
Creencias y actitudes 
hacia el español y del 
español hacia el otro 
USA frente a UK, 
Canadá frente a USA 
Diferentes opiniones 















































Disculparse y aceptar 
disculpas 
 
Expresar gustos y 
preferencias 
 
Formular y contestar a 
preguntas 
 
Ofrecer y pedir ayuda 
 
Expresar planes e 
intenciones 
 








Flexibilidad, Turno de 
palabra, Desarrollo, 






4. La evaluación 
 
4. 1. El concepto de evaluación 
 
L. A. Jakobovits (1970) hace algunas puntualizaciones importantes acerca 
de la relación entre la competencia comunicativa y la evaluación al repasar lo 
inadecuado de los exámenes que sólo evalúan áreas parciales, atomizadas, en 
lugar de evaluar una madurez de conjunto en la habilidad comunicativa. J. Munby 
(1988:19) apoya a esta autora con respecto a este punto señalando que la 
experiencia ha demostrado que: 
 
[...] performance on these language tests and the ability to make use 
of the language for communicative purposes are not necessarily 
related, indicating the former is not a good measure of the latter  
 
Para que sea efectiva, objetiva y coherente, la evaluación ha de tener en 
cuenta todo el proceso educativo, que va desde la presentación de los materiales 
hasta el trabajo del alumnado. Debe incluir las conclusiones que ha sacado el 
alumnado, e incluso una evaluación del propio profesor: ¿estuvo acertada la 
selección de materiales que hizo el profesor?, ¿se cumplieron los objetivos que se 
había propuesto?, ¿se cubrieron los contenidos que había determinado para el 
curso?, ¿fue necesario un replanteamiento del contenido o del objetivo?, ¿por 
qué? En definitiva, ¿tuvo éxito la sesión, el trimestre, el curso?  
Raras veces una evaluación atomizada a través de exámenes y controles 
aislados y puntuales muestra la madurez de conocimientos alcanzada por el 
alumnado. El problema de este tipo atomizado de evaluación consiste en que el 
alumnado sabe que sólo tiene que implicarse en el proceso educativo con una 
serie más o menos amplia de conocimientos antes de la sesión de evaluación 
para la cual sólo tiene que hacer un esfuerzo memorístico, tratando de retener la 
mayor cantidad de conocimientos posibles en un tiempo limitado. 
Este mecanismo de evaluación produce resultados nefastos en la mayoría 
de las asignaturas, ya que gran parte de los conocimientos desaparece tras un 
tiempo más o menos extendido. Más aún en la asignatura de idioma extranjero 
donde se trata de establecer una base sólida sobre la que ir construyendo 
conocimientos cada vez más complejos. 
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Nuestro modelo requiere una mayor implicación del alumno y, 
consecuentemente, una mayor implicación del profesor. Se debe valorar si los 
materiales y actividades han sido apropiados a la situación de enseñanza y a las 
necesidades del alumnado. Se evaluarán las estrategias de aprendizaje, la 
asistencia, la participación, el esfuerzo, la atención que presta el alumno en clase, 
la iniciativa, las tareas realizadas fuera del ámbito de la clase, la disciplina, el 
comportamiento individual (fundamental en áreas conflictivas, donde el más ligero 
indicio de mejora en el comportamiento o actitud es un gran logro).  
Al evaluarse la labor del profesor se tendrá en cuenta el acierto con el que 
llevó a cabo el análisis inicial, la secuenciación y la selección de materiales, el 
grado de cumplimiento de los indicadores y metas, y, si fueron secuenciados 
apropiadamente o no según el nivel. 
Ya hemos indicado que el proceso de enseñanza tiene un carácter de 
espiral en nuestro modelo. La evaluación es un instrumento para recabar 
información sobre cómo se van desarrollando los distintos momentos de ese 
proceso. Esta información será la base para corregir los fallos en el proceso 
educativo mediante mecanismos de retroalimentación.  
El proceso educativo en nuestro modelo supone más que recibir meramente 
respuesta del alumno ante un estímulo didáctico que proporciona el profesor. En 
nuestro modelo la evaluación no puede reducirse a comprobaciones parciales de 
la calidad de respuesta del alumno mediante una serie de controles o exámenes 
de conocimientos atomizados. Lo que se pretende alcanzar es una madurez de 
conjunto. Las evaluaciones de áreas parceladas proporcionarán información 
acerca de ésas áreas pero no de la madurez que ha alcanzado el alumno no sólo 
en cuanto a la autonomía en el aprendizaje sino también en descubrir información 
cuando le es necesaria, tratar un conflicto comunicativo cuando se le presenta o 
superar un conflicto cultural sin sentirse incriminado como individuo. 
A la hora de la evaluación cultural, la mayor dificultad es valorar los 
desarrollos en las actitudes ya que resulta difícil medir hasta que punto se ha 
modificado una actitud de un alumno. No obstante, N. Pachler (1999:16) afirma 
que: 
 
culture teaching must be about target language use and that, 
consequently, cultural awareness can to some extent be assessed 
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through how fluently, accurately and appropriately learners use the 
target language. 
 
Un ejemplo de evaluación cultural y modificación de actitudes lo realiza 
Cathy Glennon en el West High School (Instituto de enseñanza secundaria) en 
Billings, Mt48. A pesar de la animadversión que se siente en la cultura anglosajona 
en general hacia el toreo, la profesora Glennon es una apasionada del toreo y lo 
ha elegido como uno de los temas centrales de su programación. Comienza la 
unidad didáctica con un cuestionario de conocimientos previos y en dicho 
cuestionario incluye preguntas relativas a actitudes y creencias. Dicho cuestionario 
lo recoge, realiza las quince sesiones que dura la unidad didáctica y al finalizar 
vuelve a pasar un cuestionario en el que de nuevo incluye preguntas relativas a 
actitudes y creencias. Los alumnos tienen ocasión de comparar los resultados del 
primer cuestionario con los del segundo y en un 68.3% de los casos ha habido un 
cambio en la actitud de los alumnos. Ya no siente un rechazo visceral sino que al 
menos entienden el por qué existe el toreo y aunque mantienen sus creencias al 
menos son tolerantes con este aspecto cultural y agradecen la oportunidad de 
haber ahondado en el conocimiento del mismo. 
 
4. 2. Criterios de evaluación 
 
La evaluación inicial se realiza en la primera clase para que el profesor 
advierta en qué momento del proceso educativo se hallan los alumnos. En nuestro 
nivel de enseñanzas (Escuela Oficial de Idiomas), se realiza una prueba de nivel 
para colocar a los alumnos en el lugar que les corresponde según los 
conocimientos lingüísticos. El cuestionario de conocimientos culturales se efectúa 
en la clase para saber igualmente en qué momento de madurez cultural se 
encuentra el alumnado que integra el nuevo grupo. 
El siguiente paso es desarrollar en el alumnado hábitos de estudio 
reflexivos, críticos y activos mediante una serie de tareas en las que se mezclan 
conocimientos lingüísticos con conocimientos culturales. 
Otra etapa decisiva consiste en adquirir técnicas sistemáticas que apoyen la 
adquisición de conocimientos. Esta es la finalidad de incluir un contrato de clase el 
                                                 
48
 http://billingswest.billings.k12.mt.us/glennonc/default.htm. 2007. 
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primer día ya que al firmar dicho contrato el alumno se compromete a realizar una 
serie de actividades que están directamente relacionadas con su responsabilidad 
en el proceso educativo. 
La autoevaluación se incluye para que el alumno sea consciente de forma 
tangible de su parte de responsabilidad en el proceso de aprendizaje, para que se 
involucre en él y para que vuelva sobre el camino que ha recorrido reflexivamente 
y valore si las actuaciones que ha seguido han sido apropiadas o no. 
Criterios que se van a considerar a la hora de evaluar a los alumnos son: 
 
• Grado de adquisición de conocimientos culturales; 
• Grado de adquisición de conocimientos lingüísticos; 
• Grado de implicación en el proceso educativo: contribución del 
alumno a las actividades y en general al desarrollo de cada clase 
incluyendo participación, esfuerzo y comportamiento;  
• Respuesta a la discusión en gran grupo, respeto al tomar la 
palabra, volumen moderado en los debates y grado de cortesía; 
• Madurez en la realización de las tareas de clase; 
• Madurez en la práctica de habilidades; 
• Madurez en el planteamiento de propuestas; 
• Madurez en el desarrollo de actitudes; 
• Trabajo sistemático fuera de la clase. 
 
Los parámetros que se van a considerar en la puntuación que se va a 
otorgar tanto por el trabajo de clase como por el trabajo fuera de clase son: 
• conocimientos lingüísticos: 
 
- comprensión auditiva 
- uso de la lengua 
- comprensión de lectura 
- comprensión oral 
- comprensión escrita 
 
• conocimientos culturales:  
 





- desarrollo personal 
- asistencia 
 
4. 3. La puntuación 
Las tablas que se incluyen a continuación corresponden a las puntuaciones 
que se otorgan en el Ciclo Elemental en la EOI de Córdoba y la propuesta de 
modificación de dichas puntuaciones según nuestro modelo. Asimismo, se incluye 
de forma detallada la clasificación de los resultados de la evaluación desglosadas 
por puntuaciones según el nivel alcanzado: Apto (64 – 100) es un apto con nota; 
Apto (58 – 63) es un apto que denominamos fronterizo por encontrarse en los 
límites de la adquisición de conocimientos marcados para el nivel; No apto (57 – 
55) es un no apto al que igualmente denominamos fronterizo ya que con esfuerzo 
por parte del alumno y del profesor se podrían subsanar las lagunas y pasar al 
Apto. Por último, el No apto (0 – 54) es un no apto que no tiene solución ya que ni 
se han alcanzado los objetivos mínimos propuestos ni se ha mostrado interés en 















Tabla 6: Esquema para la evaluación. Niveles alcanzados por los alumnos. 
  
Hemos de señalar en este apartado que en nuestro tipo de enseñanzas no 
existe en las actas de evaluación la puntuación numérica; sólo otorgamos las 
 
No apto (Prebásico, en el nivel cursado: 0-54) 
 
No apto (Básico, en el nivel cursado: 55-57) 
 






   Apto (Básico, en el nivel cursado: 58-63) 
 
   Apto (Competente, en el nivel cursado: 64-100) 
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calificaciones de Apto o No apto49. En cuanto a los No presentados, se señalan a 
nivel interno de cada departamento didáctico, ya que sólo se puede otorgar dicha 
calificación en la evaluación final de junio y en la evaluación extraordinaria de 
septiembre. 
 
4. 3. 1. La evaluación en el tercer curso de inglés de la EOI de Córdoba  
 
La escala de valoración de conocimientos que se ha estado llevando a cabo 
en el Ciclo Elemental (cursos 2002-2006) en el tercer curso de inglés en la 




Destreza Puntuación que se otorga a 
cada destreza 
COMPRENSIÓN ORAL 30 
COMPRENSIÓN ESCRITA 20 
USO DE LA LENGUA 20 
EXPRESIÓN ESCRITA 10 
EXPRESIÓN ORAL 20 
TOTAL 100 
Tabla 7. Puntuación y áreas de evaluación del Ciclo Elemental. 
 
A dicha escala de valoración del examen se llegó por acuerdo de los integrantes 
del Departamento de inglés. La escala de valoración del examen refleja las 
proporciones en las que se explotan las destrezas y el uso de la lengua en el aula. 
Es convicción de dicho Departamento que en el Ciclo Elemental son de mayor 
importancia las destrezas llamadas pasivas (comprensión oral y comprensión 
escrita) que las de producción (expresión oral y expresión escrita). 
 
                                                 
49
 Decreto 55/2002, de 19 de febrero, por el que se aprueba el Reglamento Orgánico 
de las Escuelas Oficiales de Idiomas. BOJA núm. 24 de 26 de febrero de 2002. 
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4. 3. 2. La evaluación según nuestro modelo 
 
La escala de valoración de conocimientos propuesta para un modelo que 
integra la compensión y expresión cultural es la siguiente: 
 
Destreza Puntuación que se otorga 
a cada destreza  
COMPRENSIÓN AUDITIVA Y 
AUDIOVISUAL 
20 
COMPRENSIÓN Y EXPRESIÓN 
CULTURAL 
20 
COMPRENSIÓN LECTORA 10 
EXPRESIÓN ORAL 20 
EXPRESIÓN ESCRITA 10 




Tabla 8. Puntuación y áreas de evaluación según nuestro modelo. 
 
Tal como se desprende de las dos tablas anteriores la modificación se ha 
realizado en la comprensión auditiva que se ha reducido de 30 a 20 puntos y en la 
comprensión lectora que se ha reducido de 20 a 10 puntos permitiendo incluir la 
comprensión y expresión cultural con la categoría de destreza, con un total de 20 
puntos. Estas proporciones no sólo sirven para puntuar el examen sino que 
también sirven para saber en qué proporción se ha de trabajar los distintos 
apartados en la clase. 
 
4. 3. 3. Clasificación de los resultados de la evaluación desglosada por 
puntuación 
 
Las puntuaciones que se ofrecen a continuación representan los nuevos 
criterios de evaluación que se proponen para cada nivel de puntuación alcanzado 
por los alumnos. Estos nuevos criterios corresponden a la innovación propuesta 
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en esta tesis respecto a la destreza de cultura, es decir, la comprensión y 
expresión cultural a la que se otorga veinte puntos.  
 
Apto (competente): 64-100 
La nota de Apto (competente) se otorga a los alumnos que obtienen 
entre 64 y 100 puntos. Los criterios utilizados en la evaluación son los 
que figuran a continuación: 
 
Conocimientos lingüísticos: sólidos y exceden los requisitos del 
curso. 
Conocimientos culturales: sólidos y exceden los requisitos del curso. 
Iniciativa: aportaciones que superan las tareas planteadas mostrando 
recursos independientes y madurez. Cubrió con creces los objetivos 
del curso. 
Actitud: positiva que beneficia a la clase, siempre presta atención y 
está dispuesto a colaborar con las actividades de clase. 
Cooperación: con sus aportaciones fomenta las actividades del 
grupo, es constante y espontáneo. 
Desarrollo personal: incremento tanto de los conocimientos 
académicos como de los conocimientos culturales no sólo en la clase 
sino que también se percibe a través de la realización tareas, de 
preguntas en clase, de la solicitud de consejos en cuanto a ampliación 
de conocimientos, el interés y el esfuerzo que realiza el alumno fuera 
de la misma.  
Asistencia: ha cumplido el requisito de asistencia al 70 por ciento de 
las clases. 
 
Apto (básico): 58-63 
 
La nota de Apto (básico) se otorga a los alumnos que obtienen entre 
58 y 64 puntos. Los criterios utilizados en la evaluación son los que 
figuran a continuación: 
Conocimientos lingüísticos: correctos y amplios. Alcanzó la mayor 
parte de los requisitos del curso. 
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Conocimientos culturales: correctos y completos. Alcanzó la mayor 
parte de los requisitos del curso. 
Iniciativa: apropiada aunque raras veces se presta a realizar tareas 
sin que se lo pida directamente el profesor. También puede darse el 
caso de que realice tareas complementarias pero por razones de 
dificultades de aprendizaje (desde falta de base, falta de hábito de 
estudio, etc.) o por falta de tiempo de dedicación, no acaba de 
alcanzar los mínimos exigidos. 
Actitud: apropiada pero con pocas aportaciones a la dinámica de la 
clase. 
Cooperación: apropiada aunque a veces se distrae y distrae a los 
demás. 
Desarrollo personal: muestra un progreso mínimo, tanto en los 
conocimientos académicos como en los conocimientos culturales. 
Raras veces se implica en tareas fuera de la clase. Se implica pero 
tiene unas limitaciones que le impiden alcanzar los niveles mínimos 
exigidos. 
Asistencia: ha cumplido el cincuenta por ciento del requisito del 70 
por ciento de asistencia a la clase. 
 
No apto (básico): 55-57 
 
La nota de No apto (básico) se otorga a los alumnos que obtienen 
entre 55 y 57 puntos. Los criterios utilizados en la evaluación son los 
que figuran a continuación: 
Conocimientos lingüísticos: raras veces hace las tareas. Tiene 
pendientes de cubrir gran parte de los requisitos del curso. Tiene 
dificultades que le impiden seguir la dinámica del curso.  
Conocimientos culturales: raras veces hace las tareas. Tiene 
pendientes de cubrir gran parte de los requisitos del curso. Tiene 
dificultades que le impiden seguir la dinámica del curso.  
Iniciativa: poco frecuente y sólo participa cuando se le pregunta, 
nunca de forma espontánea. Tiene dificultades que le impiden seguir 
la dinámica del curso.  
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Actitud: neutral, sin interés, está en clase pero no hace ningún tipo de 
aportación.  
Cooperación: es irregular, participa poco y casi siempre a petición del 
profesor. Tiene dificultades que le impiden seguir la dinámica del 
curso.  
Desarrollo personal: casi imperceptible, no se han dado muestras de 
adquisición de conocimientos académicos y ha demostrado poco o 
ningún interés por los conocimientos culturales. Tiene dificultades que 
le impiden seguir la dinámica del curso.  
Asistencia: no ha cumplido el requisito del 70 por ciento de asistencia 
a la clase. Puede darse el caso de que el alumno que ha cumplido el 
requisito de la asistencia pero si no ha participado en las actividades 
propias de la misma o lo ha hecho de forma inadecuada, no se 
otorgará puntuación en este apartado. Tiene dificultades que le 
impiden seguir la dinámica del curso a pesar de asistir regularmente a 
clase.  
 
No apto (prebásico): 0-54 
 
La nota de No apto (prebásico) se otorga a los alumnos que obtienen 
entre 0 y 54 puntos. Los criterios utilizados en la evaluación son los 
que figuran a continuación: 
Conocimientos lingüísticos: no ha cumplido los requisitos 
establecidos para el curso. Tiene dificultades serias que le impiden 
seguir la dinámica del curso.  
Conocimientos culturales: no ha cumplido los requisitos 
establecidos para el curso. Tiene dificultades serias que le impiden 
seguir la dinámica del curso. 
Iniciativa: insuficiente, raras veces asiste a clase y cuando lo hace, 
sólo se limita a escuchar. No ofrece ningún tipo de aportación. Tiene 
dificultades serias que le impiden seguir la dinámica del curso. 
Actitud: indiferente. Raras veces asiste a clase y cuando lo hace, sólo 
se limita a escuchar. No ofrece ningún tipo de aportación. Tiene 
dificultades serias que le impiden seguir la dinámica del curso. 
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Cooperación: inexistente. No colabora en las actividades de clase. 
Cuando lo hace, desarrolla las actividades en castellano, interrumpe, 
distrae y entorpece el desarrollo de la clase y el aprendizaje de los 
demás. Tiene dificultades serias que le impiden seguir la dinámica del 
curso. 
Desarrollo personal: inexistente. No se han adquirido conocimientos 
académicos y no ha habido muestras de adaptación a los descriptores 
ni metas culturales. Tiene dificultades serias que le impiden seguir la 
dinámica del curso. 
Asistencia: no ha cumplido el requisito del 70 por ciento de asistencia 
a la clase. Puede darse el caso de que el alumno que ha cumplido el 
requisito de la asistencia pero si no ha participado en las actividades 
propias de la misma o lo ha hecho de forma inadecuada, no se 
otorgará puntuación en este apartado. Tiene dificultades serias que le 
impiden seguir la dinámica del curso a pesar de asistir regularmente a 
clase.  
 
4. 4. Evaluación de la comprensión y expresión cultural 
 
 Para superar la evaluación de la comprensión y expresión cultural, el alumno 
debe superar el 70% de las exigencias que se incluyen a continuación: 
 
a) Entender los esquemas culturales propios y asimilar que existen 
otros, ni mejores ni peores, simplemente diferentes. 
b) Conocer y producir comportamientos apropiados al contexto. 
c) Tener iniciativa para comenzar una discusión, formular 
preguntas, hacer propuestas, organizar. 
d) Estar dispuesto a cooperar en todas las actividades que se 
plantean en la clase. 
e) Resolver un conflicto con templanza sin alzar la voz ni imponer 
el criterio propio al del grupo sino facilitar el consenso. 
f) Mostrar un desarrollo personal tanto a nivel de conocimientos 
culturales y lingüísticos como en el ejercicio de la tolerancia y la 
empatía dentro de la comunidad de la clase. 
g) Emitir juicios de valor constructivos sobre actuaciones culturales 
e individuales pasadas y proponer actuaciones preventivas con 
respecto al futuro. 
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h) Conocer y emitir juicios de valor constructivos sobre los estilos y 
los gustos artísticos tratados en la programación. 
i) Conocer y emitir juicios de valor constructivos sobre los libros de 
lectura tratados en la programación. 
j) Conocer y emitir juicios de valor constructivos sobre los grupos 
musicales tratados en la programación. 
k) Conocer el calendario de festividades y reproducir las 
actuaciones apropiadas para cada situación. 
l) Diferenciar al viajero del turista y las implicaciones de ambas 
situaciones. 
m) Conocer y utilizar los medios informativos en beneficio del 
propio aprendizaje. 
n) Conocer y utilizar Internet. 
o) Conocer y utilizar el correo electrónico como medio de 
adquisición de conocimientos. 
p) Conocer y producir gestos y expresiones apropiadas al contexto. 
q) Saber respetar el espacio corporal según el contexto. 
r) Reconocer el registro (formal o informal) de un texto escrito u 
oral. 
s) Reconocer el estado anímico reflejado en una producción oral. 
t) Producir el registro apropiado al contexto escrito u oral. 
u) Producir la expresión apropiada según el estado anímico. 
v) Conocer y producir expresiones apropiadas al contexto. 
w) Conocer y respetar diferencias en el aspecto físico y vestuario. 
x) Emitir juicios de valor constructivos sobre la moda y los cánones 
de belleza. 
y) Conocer los medios de transporte más utilizados en los países 
objeto de estudio. 
z) Haber asistido productivamente al 70 por ciento de las clases. 
 
El tipo de actividad que evaluará dichos conocimientos será el planteamiento 
de uno o varios conflictos que el alumno deberá resolver cuidando el lenguaje 
apropiado al contexto del que se dispone. 
La hoja de evaluación  de la comprensión y expresión cultural que se tiene a 
lo largo de los exámenes de evaluación para otorgar una calificación a cada 




Evaluación de la comprensión y expresión cultural. Nivel A1 y Nivel B1 de inglés. 





















* Vida cotidiana 
* Condiciones de vida 




__ No alcanza los mínimos 
exigidos para superar la 
evaluación de la comprensión y 
expresión cultural. 
* Relaciones personales 





__ No alcanza los mínimos 
exigidos para superar la 








__ No alcanza los mínimos 
exigidos para superar la 








* Vida cotidiana 
* Condiciones de vida 




__ Comprensión y expresión 
limitada de los requisitos del 
curso. 
* Relaciones personales 





__ Comprensión y expresión 








__ Comprensión y expresión 








* Vida cotidiana 
* Condiciones de vida 




__ Comprende los conceptos 
culturales tratados a lo largo del 
curso; comprensión y expresión 
correcta de la mayoría de los 
requisitos del curso 
* Relaciones personales 





__ Comprende los conceptos 
culturales tratados a lo largo del 
curso; comprensión y expresión 
correcta de la mayoría de los 







__ Comprende los conceptos 
culturales tratados a lo largo del 
curso; comprensión y expresión 
correcta de la mayoría de los 
requisitos del curso 
 
 




* Vida cotidiana 
* Condiciones de vida 




__ Comprende y expresa 
conceptos culturales de manera 
sólida; excede los requisitos del 
curso 
* Relaciones personales 





__ Comprende y expresa 
conceptos culturales de manera 








__ Comprende y expresa 
conceptos culturales de manera 
sólida; excede los requisitos del 
curso 
Tabla 9. Hoja de evaluación de la comprensión y expresión cultural. 
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4. 5. Evaluación de la expresión oral 
 
Para superar la evaluación oral el alumno debe cumplir con el 50% de las 
exigencias que se incluyen a continuación: 
 
a) Mostrar interés por la corrección de lo que se dice. 
b) Usar tiempos distintos no siempre el mismo. 
c) Prestar atención a la concordancia.  
d) Intentar incluir estructuras aprendidas a lo largo del curso. 
e) Poner en práctica estrategias del discurso tales como la 
interrupción o la exclamación. 
f) Reducir la traducción desde la lengua materna. 
g) Ser capaz de auto-corregirse.  
h) Intentar incluir vocabulario aprendido a lo largo del curso. 
 
Los exámenes de expresión oral se grabarán para tener un testimonio 
material de la actuación del alumno. Para los alumnos del Nivel B1 se entregará 
un tema de conversación a grupos de tres alumnos y se tendrán preparadas 
fotografías para los casos en los que algún alumno se quede sin recursos. Los 
alumnos de este nivel realizarán tres pruebas orales, una para cada trimestre. 
Dada las limitaciones de los alumnos del Nivel A1, la evaluación oral se realizará 
en parejas. La tarea que será evaluada será la resolución de un conflicto, 
completar información, realizar una entrevista, etc. Los alumnos de este nivel 
realizarán dos pruebas orales correspondientes al segundo y tercer trimestre ya 
que consideramos que no tienen recursos orales suficientes para realizar una 
prueba oral de estas características si son principiantes absolutos tan sólo tres 
meses (48 horas de clase) tras el inicio de curso.  
Los alumnos tienen conocimiento de los aspectos en los que van a ser 
evaluados ya que hay una hoja de evaluación expuesta en la clase desde 
principios de curso y se han expuesto los apartados y las exigencias mínimas. 
Además los alumnos harán prácticas a lo largo del curso con los temas de los que 
serán evaluados. La hoja de evaluación oral que se tiene a lo largo de los 




Evaluación de la expresión oral. Nivel A1 y Nivel B1 de inglés. 


































































__ No pronuncia  
terminaciones 
 
__ Ignora los 
patrones de 
acentuación de  
palabras y frases 
 














__ No participa 
 
__ No responde ni 
reacciona ante 
estímulos 
ofrecidos por el  
interlocutor 
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__ No puede ni 








__ Tarea cumplida 
satisfactoriamente 
 




















__ Fallos en 
distinguir 
sonidos (s/z, b/v…) 
 

















__ Monopoliza la  
conversación 
 














__ Tarea cumplida 
con creces 
 
__ Uso apropiado 
del idioma 










__ Rico y diverso 
 




__ Errores menores 
en 


















__ Identifica y 





__ Aporta ideas, 
motiva 
Tabla 10. Hoja de evaluación de la expresión oral. 
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4. 6. Evaluación de la expresión escrita 
 
Para superar la evaluación escrita, el alumno debe superar el 50% de las 
exigencias que se incluyen a continuación: 
  
a) Mostrar interés por la corrección de lo que se escribe. 
b) Usar tiempos distintos no siempre el mismo. 
c) Prestar atención a la concordancia.  
d) Intentar incluir estructuras aprendidas a lo largo del curso. 
e) Poner en práctica estrategias del discurso tales como la 
repetición, elipsis, referencia, etc. 
f) Reducir la traducción desde la lengua materna. 
g) Intentar incluir vocabulario aprendido a lo largo del curso. 
h) Cuidar la presentación del escrito no sólo la organización y la 
puntuación sino también el aspecto (ausencia de tachones, letra 
legible, etc.) 
 
Los tipos de textos que tendrán que elaborar los alumnos del Nivel A1 son: 
descriptivo, narrativo y comparativo. Las tareas a realizar serán:  
 
- Describir la familia y los amigos;  
- Narrar la rutina de un día cualquiera en la vida de un  personaje 
real o imaginario; 
- Narrar la visita a un lugar; 
- Describir un lugar; 
- Escribir un carta formal solicitando información; 
- Escribir una carta informal a un pariente y/o amigo;  
- Comparar dos lugares, personajes, trabajos etc. Explicando las 
similitudes y diferencias, ofreciendo una opinión personal. 
 
La tarea para el examen final consistirá en elaborar uno de los tres tipos 
textuales en redacciones de 50 a 80 palabras de la misma estructura y formato 
que las pruebas de evaluación del trimestre. La hoja de evaluación escrita que se 
adjunta a la tarea de expresión escrita incluida en el examen para otorgar una 





Evaluación de la expresión escrita. Nivel A1 de inglés. 
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__ Se desvía del 
tema. 
 




inapropiado en el 
contexto. 
 
__ Lectura muy 
difícil 
(interferencias L1, 
orden de las 
palabras…). 
 
__ Un solo párrafo o 
una lista de frases 
inconexas. 
 




__ Elemental, con 
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__ Algún vestigio 
de L1. 
 








vestigio de L1 
 
__ Algún error 
de ortografía o 
de confusión 










riqueza y fluidez en 
la expresión 
 
__ Lenguaje, estilo 
y registro 
adecuados al tema 
 
 
__ Organización y 
puntuación claras 
 
__ Distribución de 
ideas coherentes y  
efectivas 
 
__ Uso adecuado de 
conectores 
 
__ Ausencia de 
errores 
 
__ Errores mínimos 
 
__ Variadas  
  







Tabla 11: Hoja de evaluación de la expresión escrita Nivel A1. 
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Los tipos de textos que tendrán que elaborar los alumnos del Nivel B1 son 
los siguientes: descriptivo, narrativo y argumentativo. Éstos se elaborarán en 
distintos niveles de registro: carta formal o informal, breves mensajes, abreviaturas 
tanto para Internet como para los mensajes de móviles. La tarea para el examen 
final consistirá en elaborar uno de los tres tipos textuales en redacciones de 150 
palabras de la misma estructura y formato que las pruebas de evaluación del 
trimestre. La hoja de evaluación escrita que se adjunta a la tarea de expresión 
escrita incluida en el examen para otorgar una calificación a cada alumno tiene el 
siguiente aspecto: 
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Evaluación de la expresión escrita. Nivel B1 de inglés. 
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de L1. 
 








vestigio de L1 
 
__ Algún error 
de ortografía o 
de confusión 










riqueza y fluidez en 
la expresión 
 
__ Lenguaje, estilo 
y registro 
adecuados al tema 
 
 
__ Organización y 
puntuación claras 
 
__ Distribución de 
ideas coherentes y  
efectivas 
 
__ Uso adecuado de 
conectores 
 
__ Ausencia de 
errores 
 
__ Errores mínimos 
 
__ Variadas y 
complejas 
  







Tabla 12: Hoja de evaluación de la expresión escrita Nivel B1. 
 
Al considerar que tanto la prueba de expresión oral como la de expresión 
escrita están sujetas a cierta subjetividad de parte del profesor evaluador, se 
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incluyen los dos modelos que se tienen presentes a la hora de evaluar ambas 
destrezas. También se hace hincapié en el hecho de que la evaluación oral se 
graba y se consulta con un compañero en casos dudosos. En la evaluación final 
éste procedimiento no es necesario ya que la prueba se lleva a cabo en tribunal. 
Asimismo, la prueba de expresión escrita en casos dudosos se revisa en común y 
si existiera una diferencia extremada entre ambas puntuaciones consulta con un 
compañero que evalúa la misma sin saber a priori la nota que el profesor del 
alumno en cuestión ha otorgado a la prueba. Si no hay coincidencia de notas se 
hace la nota media entre ambas, se pide la opinión de un tercer compañero, todo 
ello, con el objeto de hacer una evaluación lo más objetiva posible en beneficio del 
alumno. 
 
4. 7. Evaluación de la comprensión auditiva y audiovisual 
 
Para superar la evaluación de la comprensión auditiva, el alumno debe 
alcanzar el 70% de los requisitos que se incluyen a continuación. 
Los ejercicios de comprensión auditiva siempre se realizan tres veces para 
el nivel A1 y dos para el nivel B1. Se insta al alumno a leer la tarea que realiza 
antes de la prueba de comprensión auditiva y se le explica algo del contenido, la 
situación y los interlocutores antes de la prueba. Los contenidos que se evalúan 
en este apartado, según el ejercicio que se presenta en la evaluación, 
responderán a algunas de las siguientes preguntas: 
 
a) ¿Es capaz de distinguir los acentos? 
b) ¿Es capaz de distinguir una conversación formal de una 
conversación informal? 
c) ¿Es capaz de distinguir el estado anímico de los hablantes? 
d) ¿Seria capaz de integrarse en la conversación y participar en 
ella en las condiciones en las que la ha estado escuchando? 
e) ¿Es capaz de una comprensión contextual? 
f) ¿Es capaz de entender fragmentos puntuales de la 
conversación? 
g) ¿Es capaz de entender el 70% de la información ofrecida? 
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Además de responder positivamente a las preguntas anteriores, el alumno 
debe ser capaz de: 
 
a) Identificar contextos. 
b) Saber quién habla y con qué finalidad.  
c) Identificar temas, temas derivados y seguir el desarrollo de los 
mismos. 
d) Identificar las actitudes que se expresan y que se desprenden 
de las expresiones de los participantes en el discurso. 
 
4. 8. Evaluación de la comprensión de lectura 
 
Para superar la evaluación de la comprensión de lectura, el alumno debe 
cumplir con el 70% de los requisitos que se incluyen a continuación: 
 
a) Utilizar la información del texto para: encontrar una solución a un 
problema; tomar una decisión respecto a una situación o resolver 
un conflicto. 
b) Las estrategias de lectura que dominará el alumno son: deducir 
los significados del contexto; entender las relaciones que se 
establecen dentro del texto; mejorar la velocidad de lectura, 
intuyendo de lo que va a tratar un texto por los titulares y los 
primeros párrafos. 
c) En la comprensión lectora se evaluarán la comprensión global 
del texto así como la comprensión de parcelas específicas del 
mismo como son el vocabulario y los sinónimos. 
 
En cuanto a la evaluación de la comprensión de lectura se incluirán los 
textos de lectura que se han programado para el curso. A lo largo de los cursos 
2002-2005 en la EOI de Córdoba los textos de lectura obligatoria han sido: Matilda 
(1989), Best Detective Stories of Agatha Christie (1996), The Great Gatsby (1992), 
Schindler’s List (2003), Madam Doubtfire (2001), The Witches (1983), Rapa Nui 
(2004), The Legend of Sleepy Hollow (2004), Murder Maker (2003), Stuart Little 
(2000), Charlie and the Chocolate Factory (2001). 
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Para la EOI de Antequera los textos de lectura obligatoria elegidos para el 
curso 2006 – 2007 han sido: Lisa goes to London  (1998), A Faraway World 
(2002), Lisa Visits Loch Ness (2001), The Happy Prince (2001), The Wizard of Oz 
(2001).  
La prueba de comprensión de lectura se articula en torno a dos partes. La 
primera de ellas es un texto de lectura original generalmente tomado de un 
periódico de Internet para el Nivel B1 y un texto adaptado de Internet para el Nivel 
A1. La comprensión se evalúa a dos niveles: el vocabulario y la comprensión 
global del texto. La segunda parte de evaluación de conocimientos de la 
comprensión de lectura se articula en torno al libro de lectura obligatoria. La 
prueba va encaminada tanto a comprobar que se ha leído el texto de lectura 
obligatoria como a comprobar el grado de comprensión del mismo. Al reducirse la 
nota numérica otorgada a éste apartado en nuestra prueba de evaluación se 
otorgarán únicamente 5 puntos al texto de lectura original y otros 5 puntos al libro 
de lectura obligatoria. 
 
4. 9. Evaluación del uso de la lengua 
 
Para superar la evaluación de uso de la lengua, el alumno debe superar el 
70% de las exigencias que se incluyen a continuación. 
En éste apartado, el alumno reflejará la adquisición de los conocimientos 
gramaticales y léxicos exigidos a lo largo del curso. Se distinguirá el registro 
formal del informal y las diferencias en vocabulario entre una variedad y otra del 
idioma inglés. Deberá responder entre otras positivamente a las siguientes 
preguntas: 
 
a) ¿Es capaz de transformar oraciones? (En el Nivel B1 de estilo 
directo a estilo indirecto, en el Nivel A1 de afirmativa a 
interrogativa o negativa) 
b) ¿Es capaz de distinguir sinónimos? 
c) ¿Tiene dominio del vocabulario porgramado el curso según el 
Nivel B1 o A1? 
d) ¿Ha asimilado las estructuras programadas para el curso según 
el Nivel B1 o A1? 
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e) ¿Es capaz de producir las estructuras programadas para el 
curso según el Nivel B1 o A1? 
 
Para el Nivel B1 el tipo de tarea a realizar en la prueba consta de un 
ejercicio de rephrasing, varios ejercicios de elección múltiple. 
Para el Nivel A1 el tipo de tarea a realizar en la prueba consiste en varios 
ejercicios de elección múltiple, varios ejercicios de rellenar huecos, varios 
ejercicios de transformación de oraciones. 
 
4. 10. Parámetros de la autoevaluación 
 
Se pretende detectar qué aspectos del proceso se resuelven positivamente 
y cuáles aún no se advierten como importantes y por tanto, el alumno no propone 
aún medidas de corrección. El análisis de las respuestas será cualitativo. No es 
necesario atribuir una puntuación a cada respuesta ya que el objetivo es 
comprobar qué aspectos han sido señalados con SI y con NO e intentar buscar la 
causa de su no realización. Es un acto de reflexión del alumno sobre su proceso 
de adquisición de conocimientos y su proceso educativo. 
El aprendizaje de la toma de decisiones implica poderse equivocar. Al no 
tener la amenaza de una nota y al ser anónimo el cuestionario, el alumno de forma 
reflexiva tiene la posibilidad de advertir los pasos que no ha realizado 
satisfactoriamente y confiamos en que estará más dispuesto a realizarlos 
correctamente a lo largo del siguiente trimestre. 
Los alumnos y el profesor detectarán qué aspectos son relevantes para el 
proceso de enseñanza y definirán cada uno en rasgos de observación, tras una 
entrevista personal con cada alumno. Algunos aspectos a tener en cuenta en su 
elaboración son los siguientes: 
 
a) ¿Qué forma de estudiar he seguido? 
b) ¿He buscado la ayuda necesaria para realizar un determinado 
tipo de trabajo? 
c) ¿He organizado y realizado el repaso de cada unidad? 
d) ¿Cómo ha sido mi forma de comportarme en clase durante este 
trimestre? 
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e) ¿Cómo ha sido mi forma de comportarme fuera de clase durante 
este trimestre? 
 
Si además implicamos al resto de la clase, cada alumno individual recibirá 
más información sobre sí mismo de fuentes variadas y estará en mejores 
condiciones para hacer una autoevaluación más ajustada a la realidad de su 
actuación. Esto puede realizarse con comodidad en las actividades de dinámica 
de grupo en las que un número determinado de alumnos harán de observadores 
de otro grupo de alumnos y darán su opinión sobre lo que han visto y oído. No 
deberán emitir juicios de valor sobre otras actuaciones, sólo sobre la que se ha 
señalado en concreto como actividad observable. Hay que entrenar a los alumnos 
a no hacer juicios sobre personas sino sobre hechos o situaciones siempre con 
intención constructiva y positiva. 
Si un alumno está durante mucho tiempo sentado junto a otro estará 
recibiendo la misma información y la valoración que haga no será tan rica como si 
hubiera tenido la oportunidad de recibir y compartir opiniones con más 
compañeros. De ahí la importancia de cambiar la composición del aula con 
frecuencia. Se deshacen grupos y a la vez se fomenta la colaboración con los 
demás, incluso con los que no nos gustan, desarrollando así la tolerancia.  
Cuando el profesor reflexiona junto con sus alumnos sobre cómo se ha 
realizado un proceso educativo, se enriquece la información que cada parte puede 
tener sobre el mismo. Además todos aprenden a consensuar la forma de hacer las 
valoraciones, haciéndose más ajustadas y ayudándose mutuamente en la 
conceptualización de los procesos y en la toma de conciencia de la necesidad de 
seguir unos pasos determinados. Se trata de practicar el diálogo como 
instrumento de interacción y comunicación en el aula de manera que los alumnos 
tengan oportunidad de explicitar cómo han visto la realización de los distintos 
pasos del proceso educativo. 
La autoevaluación va a emitir un juicio de valor sobre: la responsabilidad que 
ha ejercido el alumno con respecto a su proceso educativo; la dinámica de la 
clase; las actividades realizadas en el aula; la organización, presentación y 
claridad de las tareas; las actuaciones del profesor; las actuaciones del auxiliar de 
conversación; y, en definitiva sobre el conjunto del proceso de enseñanza y 
aprendizaje. 
 204
Siguiendo las sugerencias del MCER (2002), asimismo se facilitará una lista 
de habilidades al final de cada trimestre para que el alumno asesore en qué 
momento está su formación según su propia opinión. La hoja de final del tercer 
trimestre para el curso 2006 – 2007 para los alumnos de Nivel A1 de la EOI de 
Antequera tiene los siguientes contenidos: 
 
Level A1 Checklist June 2007 
 
Use this checklist to find out how much English you already know. 
 
Tick the things that you think you can do. 
 
Listening 
o I can understand when someone speaks to me slowly in simple English. 
o I can understand simple directions. 
o I can understand short questions and simple instructions. 
o I can understand numbers, prices and times. 
 
Culture 
o I can speak and write about basic things in my culture. 
o I can understand basic differences in ways of thinking and behaving. 
o I can express a basic complaint. 
o I can tolerate alternative beliefs. 
 
Reading 
o I can understand words and phrases on signs and posters. 
o I can understand simple messages on post cards. 
o I can understand single words in newspaper articles. 
o I can understand a simple form, for example, a registration form. 
 
Speaking 
o I can greet somebody and say goodbye. 
o I can give personal information about myself. 
o I can ask and answer simple questions. 
o I can use numbers, prices and times. 
 
Writing 
o I can fill in a simple form. 
o I can write a simple note. 
o I can write sentences and simple phrases about myself. 




4. 11. Recapitulación 
 
Todo método, técnica o estrategia es mejorable. Lo importante es tener esa 
conciencia de que hay que reciclarse, rechazar lo que no ha funcionado, saber por 
qué no ha funcionado y ejercer las medidas oportunas por reponer un material que 
ha quedado obsoleto o que ha fracasado. El profesor ha de ser honesto con su 
formación y su actuación ya que el interés, voluntad e intención del profesor se va 
a reflejar en la clase. Todo método, técnica o estrategia se comprueba en la 
práctica. Es esa práctica la que “aprueba” o “suspende” dicho método, técnica o 
estrategia. Por ello es necesaria una revisión constante y actualización para estar 
al día no sólo en los conocimientos que se presentan sino también en la manera 
en que se presentan. 
El método que se ha presentado a lo largo del capítulo anterior se ha venido 
poniendo en práctica desde 2002 con numerosas revisiones y actualizaciones 
pero con un estructura básica que es el convencimiento de que la cultura en el 
aula sirve de dinamizador y que potencia no sólo las capacidades de los alumnos 
sino también el interés por saber más, lo cual repercute en los resultados, que son 
más positivos y duraderos que cuando se sigue el método tradicional utilizado 
hasta el momento en nuestro contexto de enseñanza. 
Al final de éste capítulo podemos responder a dos de nuestras hipótesis de 
trabajo:  
 
1 ¿Es posible evaluar de manera objetiva la adquisición de conciencia 
cultural? 
2 ¿Se debe considerar la cultura como una destreza junto a la comprensión 
auditiva, la comprensión de lectura, la expresión oral y la expresión 
escrita? 
 
En cuanto a la primera, se ha visto que sí es posible mediante pruebas 
escritas objetivas al igual que con las demás destrezas. Tanto en pruebas escritas 
como orales con la presentación de situaciones de comunicación y, resolución de 
conflictos.50 
                                                 
50
 Véase los Apéndices 5.3 y 6.1: En los que se ofrecen muestras de pruebas 
escritas que han realizado nuestros alumnos desde el 2001. 
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Finalmente, ¿se debe considerar la cultura como una destreza? Desde 
luego que sí siempre que la dotemos de unos objetivos y unos contenidos, una 
secuenciación de los mismos en los diferentes niveles en los que impartimos 
docencia y seamos capaces de divisar una evaluación lo más objetiva posible a la 
misma altura que las demás destrezas. 
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Investigación práctica en torno a un enfoque que integra la 
cultura como destreza en la práctica docente 
 
1. Los grupos de estudio 
 
Dada la naturaleza didáctica de este trabajo de investigación nuestra 
práctica investigadora se ha realizado con alumnado y con profesorado. El 
alumnado es principalmente de Escuela Oficial de Idiomas ya que es el contexto 
en el que imparte su docencia la autora. También ha impartido cursos de 
formación del profesorado donde se ha podido ejecutar asimismo prácticas con 
alumnado tanto de primaria como de secundaria y una experiencia con alumnado 
procedente de quinto de Filología Inglesa de la Universidad Complutense de 
Madrid. El profesorado procede tanto de los niveles de primaria como de 
secundaria. 
A lo largo de los años51 que hemos estado investigando el tema hemos 
trabajado con más de mil alumnos de Escuela Oficial de Idiomas, en torno a 
trescientos alumnos de primaria y de secundaria, la mayoría de inglés y, ciento 
cinco alumnos de español para extranjeros durante nuestra estancia en Billings, 
Montana (véase Apéndice 5. 1. a 5. 3. en el que se describe el proyecto realizado 
y se adjuntan dos pruebas de evaluación). 
Debemos resaltar que nuestros comienzos seguían la tradición que M. 
Lessard-Clouston (1996), (véase el Capítulo IV, apartado 2), ha bautizado con el 
nombre de “modelo ecléctico” ya que contábamos con una serie de tareas que se 
incluían en el aula aprovechando que el libro de texto hacía referencia al medio 
ambiente, al clima, a algún aspecto literario, a los viajes, a fechas señaladas o a 
canciones contemporáneas. 
Una de aquellas primeras experiencias rudimentarias está recogida en la 
Revista Alminar de mayo de 1994 dedicada a la enseñanza de idiomas extranjeros 
editada por la Delegación Provincial de la Consejería de Educación y Cultura de la 
Junta de Andalucía en Córdoba. Las actividades que se recogen en dicho artículo 
                                                 
51
 Se comenzó a recopilar datos y a poner en práctica actividades desde el primer 
seminario permanente titulado Aspectos socioculturales en el aula. Otro enfoque en 
el aprendizaje de un idioma. Canadá 1: la gran desconocida, Centro del Profesorado 
de Córdoba (1993). 
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son fruto de los esfuerzos realizados por un grupo de cuatro profesores (dos de 
primaria y dos de secundaria) además de la autora del presente trabajo que 
coordinaba el seminario permanente. Nos propusimos elaborar materiales que “no 
fueran archivados”, sino que a través de nuestra experiencia animaran al 
profesorado a experimentar con “un modelo global con sentido más allá de 
nuestras aulas, que haga reflexionar no sólo a los alumnos y alumnas sino 
también a nosotros, los profesionales” (Revista Alminar, Nº 30, Mayo 1994; 
Carmen Medina). 
Intuíamos que existía una carencia con respecto al tratamiento de aspectos 
culturales en el aula, y se constató dicha carencia en los diferentes cursos de 
formación que se ofrecieron desde 1993. Asimismo descubrimos la inquietud del 
profesorado con respecto a éste tema. También se puso de manifiesto el 
desconocimiento, la falta de sistematización y medios para abarcar el tema del 
estudio de la cultura en la clase. 
Los objetivos troncales de los cursos de formación que se ofrecieron giraban 
en torno a los siguientes aspectos: 
 
1. Analizar el lugar de la cultura en el aula.  
2. Analizar los aspectos culturales que ofrecen los libros de texto. 
3. Autoevaluación de cómo cada profesor trata el aspecto cultural 
en su aula. 
4. Materiales y métodos para mejorar la didáctica de la cultura en 
el aula. 
5. Preparación de una unidad didáctica. 
6. Puesta en práctica de la unidad didáctica durante la fase no 
presencial del curso. 
7. Puesta en común y feedback de la puesta en práctica de la 
unidad didáctica. 
8. Conclusiones sobre el curso. 
 
Estos objetivos se desarrollaban desde la primera sesión al comenzar con la 
entrega a los participantes de un cuestionario para conocer la configuración del 
grupo con el que íbamos a trabajar. Dicho cuestionario incluía información acerca 
de la situación personal del participante: los años de docencia que llevaba, las 
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asignaturas y niveles que impartía, si había salido o no al extranjero, si trabajaba o 
no con ordenadores, el tipo de centro en el que trabajaba, el tipo de conflictos con 
el que se encontraba en la vida diaria de su centro, y, por supuesto, si había 
trabajado con aspectos culturales y de qué modo. 
En las sucesivas sesiones se realizaban una serie de actividades 
encaminadas a: 
 
•  La creación de un espíritu de grupo (¿Quién soy yo? Apéndice 7. 
2.); 
• La búsqueda de una definición de cultura aplicable a cada 
contexto educativo (Definiciones de cultura, Apéndice 7. 3.); 
• Reflexionar sobre actitudes, valores, creencias, es decir, cómo 
emitimos juicios de valor y cómo resolver un conflicto de ideas 
encontradas hasta llegar a un consenso (La historia de María, 
Apéndice 7. 4.); 
• Reflexionar sobre uno mismo, los logros y las circunstancias que 
nos han convertido en lo que somos (El mapa de mi yo, Apéndice 
7. 5.); 
• Reflexionar sobre un conflicto cultural que no está dentro del 
contexto cultural del participante, de modo que éste pueda 
reflexionar sobre sí mismo de manera distanciada, objetiva (El 
Caso de Fereshta y Nanak, Apéndice 7. 6.); 
• Reflexionar sobre la sociedad, sobre las personas “fuertes” y 
“débiles”, sobre el conflicto, sobre por qué se pelea la gente y 
cómo a veces terceras personas se aprovechan de un conflicto 
que le es ajeno o en el que son meros observadores (La fábula 
del mejillón y el pájaro, Apéndice 7. 7.). 
 
Con todo el material recabado en las sesiones presenciales, se procedía a 
crear una unidad didáctica (Apéndice 9. 2 y 9. 3.) que cada participante adaptaría 
según su propio contexto y que llevaría a su aula. Posteriormente, en la última 
sesión presencial, se comentaban los resultados de la puesta en práctica de dicha 
unidad y el efecto que la misma había tenido en el alumnado. Para cerrar el curso, 
se realizó un cuestionario de evaluación final (Apéndice 8. 2.) que contribuía a la 
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evaluación de todo el proceso. Cada participante emitía juicios sobre las 
actividades que habían funcionado o no a lo largo del periodo desde las sesiones 
del curso hasta la puesta en práctica de la unidad didáctica. 
En nuestra experiencia investigadora participó un total de quinientos seis 
profesores que procedía de los siguientes cursos de formación: 
 
• Seminario permanente: Aspectos socioculturales en el aula. Otro enfoque 
en el aprendizaje de un idioma. Canadá 1: la gran desconocida.  Centro 
del Profesorado de Córdoba (1993). 
 
• Universidad de Otoño CDL-93 Educación camino de Europa. IX 
Encuentro de profesores de inglés de primaria y secundaria: Didáctica de 
Canadá en el aula. Universidad Complutense de Madrid (1993). 
 
• Seminario permanente: Inglés: Aspectos socioculturales en el aula: 
Canadá 2. Centro del Profesorado de Córdoba (1994). 
 
• Inglés en secundaria. Centro del Profesorado de la Sierra de Córdoba 
(1995). 
 
• Seminario permanente: Aspectos socioculturales en el aula de inglés. 
Centro del Profesorado de Córdoba (1996). 
 
• I Jornadas de Canadá en Córdoba. Actividades para el aula: primaria y 
secundaria. Centro del Profesorado de Córdoba (1996). 
 
• English and Teaching Update. Canada, The Environment, Consumerism. 
Centro del Profesorado de Córdoba (1997). 
 
• Grupo de trabajo. Aspectos socioculturales en el aula: Canada. Centro del 
Profesorado de Córdoba (1997). 
 
• Curso de formación: Intermediate English Course. Profesores de primaria. 
Centro del Profesorado de la Sierra de Córdoba (1998). 
 
• Curso de formación: Aspectos socioculturales en el aula. Centro del 
Profesorado de Córdoba (1999). 
 
• Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid en la Universidad de Otoño 
titulado: Actividades científico-culturales del CDL de Madrid. Cursos de 
Formación del Profesorado. El título de nuestro curso fue How Students 
Meet Other Cultures. Universidad Complutense de Madrid. (1999). 
 
• Contemporary Spain and the Fulbright Exchange. Montana Spanish 
Teachers Association. Lewistown, Mt., EEUU (2002). 
 
• Crosscultural Interculturalism. Centro del Profesorado de Córdoba (2005). 
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• Cursos de actualización lingüística del profesorado. EOI de Córdoba 
(2006). 
 
• Jornadas de formación sobre el nuevo currículo de las EEOOII. El título 
de nuestro taller fue: Actividades para cursos de actualización lingüística. 
Centro del Profesorado de Sevilla (2006). 
 
Los datos estadísticos se centran en trescientos treinta y seis profesores de 
los que se ha recogido información a través del cuestionario que se encuentra 
más adelante en el apartado 6. 1. 2. 
El procedimiento seguido con el alumnado fue ligeramente distinto. En la 
Escuela Oficial de Idiomas de Córdoba, el aspecto cultural ha estado integrado en 
la programación de la autora a partir del curso 2002 – 2003 en el que se comenzó 
con el tercero “C” experimental (véase el Capítulo V, apartados 3. 4. a 3. 6. dónde 
se detallan los objetivos y contenidos para el Nivel B1). A partir del curso 2006 – 
200752 ya figura como parte integral de la programación del centro (véase el 
Capítulo V, apartados 3. 1. a 3. 3. dónde se detallan los objetivos y contenidos 
para el Nivel A1). A pesar de las diferencias, los cursos impartidos al alumnado 
han tenido en común la realización de las siguientes actividades: 
 
• Creación de grupo; 
 
• Búsqueda de una definición de cultura aplicable a cada contexto 
educativo; 
 
• Reflexión sobre actitudes, valores, creencias, es decir, cómo emitimos 
juicios de valor y cómo resolver un conflicto de ideas encontradas hasta 
llegar a un consenso; 
 
• Reflexión sobre uno mismo, los logros y las circunstancias que nos han 
convertido en lo que somos; 
 
• Reflexión sobre un conflicto cultural que no está dentro del contexto 
cultural del participante, de modo que éste pueda reflexionar sobre sí 
mismo de manera distanciada, objetiva; 
 
• Reflexión sobre la sociedad, sobre los fuertes y los débiles, sobre el 
conflicto, sobre por qué se pelea la gente y cómo a veces terceras 
                                                 
52
 Durante el curso 2006 – 2007 la autora se encontraba en la Escuela Oficial de 
Idiomas de Antequera, donde impartía docencia a un grupo de treinta y dos alumnos 
del Nivel A1.  
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personas se aprovechan de un conflicto que le es ajeno o en el que son 
meros observadores. 
 
El muestreo estadístico corresponde a ciento sesenta y siete alumnos de 
inglés de Escuela Oficial de Idiomas, noventa y siete alumnos de quinto de 
Filología Inglesa de la Universidad Complutense de Madrid, y, ciento cinco 
alumnos de español para extranjeros. 
 
1. 1. Metodología de trabajo con el profesorado 
 
La metodología de trabajo en los cursos de formación del profesorado se 
iniciaba con un cuestionario que nos revelaba algunos aspectos del perfil personal 
y profesional del participante. Nos interesaba saber la edad del participante y los 
años de docencia. La edad para averiguar si había una relación entre la edad y las 
salidas al extranjero. Las salidas al extranjero y los motivos por los que se sale. 
Los lugares visitados para saber si es prioritario el Reino Unido o sí se 
aventuraban a lugares más lejanos. El uso del ordenador y de Internet sobre todo 
como fuente de materiales y de conexión con el resto del mundo. Incluimos las 
definiciones para ver qué opinión tiene el profesorado sobre el concepto de 
cultura. Queríamos averiguar si ya se utilizaban aspectos culturales en la práctica 
docente, con qué frecuencia y qué opinión les merecía incluirlos de manera 
habitual como una destreza más. 
Nos interesaba saber si el centro en el que se impartía docencia era o no 
conflictivo y si eso limitaba la incorporación de aspectos culturales o si podría ser 
beneficiosa su inclusión. Admitimos las diferentes asignaturas porque nos 
constaba que había profesores que no sólo impartían su especialidad sino que 
también completaban horario con otras asignaturas. Además se hizo un curso de 
formación específico de aspectos culturales ofertado a profesorado que no era 
específico de idiomas con el fin de averiguar si en otras asignaturas se trabajan 
aspectos culturales. 
Finalmente, la pregunta acerca de sí el centro era rural o urbano, no nos 
reveló lo que esperábamos ya que pretendíamos averiguar si había interés por 
parte del profesorado de los alrededores de la ciudad en cursos de formación de 
nuestro tipo y, la repercusión que podría tener en el área rural como oferta 
adicional al programa del alumnado el hecho de fomentar los aspectos culturales 
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en la práctica docente y el uso de Internet como contacto con el exterior. Ahora 
pensamos que se podría haber solucionado este problema si hubiéramos 
realizado un curso específico en un Centro de Profesorado del área rural. 
 
1. 2. Cuestionario realizado por los profesores 
 
Tal como se ha detallado en el apartado anterior el cuestionario que se 
repartió al profesorado pretendía reflejar el perfil de los participantes en nuestro 
trabajo de investigación. El cuestionario recoge aspectos personales, 
profesionales, de cualificación personal y del contexto educativo. 
 
PERFIL DE LOS/LAS PARTICIPANTES DEL CURSO 
DATOS PERSONALES: 
1. Apellidos: __________________________________________ 
2. Nombre: ___________________________________________ 
3. Dirección: __________________________________________ 
4. Teléfono: _______________ (Este curso es parte de un proyecto de investigación, los datos son 
estrictamente confidenciales y se pide el número de teléfono en caso de necesitar más información 
de los participantes).  
 
5. Edad:     21-25 ___     26-30 ___     31-35 ___     36+ ___ 
 
6. Salidas al extranjero:     sí___     no___ 
 
7. Razones de las visitas:  
trabajo ___     estudios ___     turismo ___     
 
8. Duración de las visitas:  
días ___     semanas ___     meses ___     años ___ 
 
9. Lugares visitados: 
Reino Unido ___     EEUU ___     Canadá ___  
Otros: ___ (cuáles: ____________________________________) 
 
10. Tiene ordenador:     sí ___     no ___ 
11. Usa Internet:     sí ___     no ___ 
12. Usa Internet como fuente de materiales:     sí ___     no ___ 
 
13. Selecciones la definición adecuada de cultura: 
 
I. Existe un concepto antiguo de cultura con mayúscula que incluye las artes, la arquitectura, etc., y 
un concepto más reciente de cultura con minúscula, de creciente importancia, que incluye la vida 
diaria, las costumbres, las manualidades, en fin, la vida de la gente corriente. Este concepto hace 
hincapié sobre la universalidad de las instituciones culturales, rompe fronteras nacionales, grupos 
lingüísticos, niveles socioeconómicos, etc. _____ 
 
II. La cultura lo es todo. Es la manera en la que vestimos, la manera que andamos, la manera que 
nos anudamos la corbata, no se limita a cómo escribimos libros o a cómo construimos casas. ___ 
 
III. La cultura es una manera de vida… es el contexto en el que existimos, pensamos, sentimos, y 
cómo nos relacionamos con los demás… cultura es… las ideas, las costumbres, las destrezas, las 
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artes y las herramientas que caracterizan a un determinado grupo de personas en un determinado 
momento. ___ 
 
Las tres son correctas: ___ 
 
14. Incorpora actividades culturales a la práctica habitual del aula: 
siempre que puedo ___   cuando aparece en el libro ___ 
en fechas señaladas ___   al margen de la unidad didáctica ___ 
 
15. La incorporación de actividades culturales: 
se hace de manera sistemática ___  necesita mejorarse ___ 
requiere demasiado esfuerzo ___ 
 
16. Las actividades culturales: 
motivan al alumno ___  son parte fundamental del la formación ___ 
son un accesorio ___  revisan actitudes, valores y creencias ___ 
 
17. Tu centro es: 
urbano ___    rural ___ 
 
18. Hay problemas en tu centro: 
de disciplina ___        entre los profesores ___        a causa del entorno ___ 
 
19. Asignaturas que impartes: 
Ciencias sociales ___  Ciencias naturales ___ 
Matemáticas ___   Música ___ 
Biología ___    Electrónica ___ 
Geología ___    Tecnología ___ 
Física ___    Inglés ___ 
Química ___    Francés ___ 
Astronomía ___   Lengua y Literatura Castellana ___ 
 
20. Edad de tus alumnos: 
12 – 14 ___     14 – 16 ___     16 – 18 ___     18+ ___ 
 
21. Expectaciones del curso: 
busco materiales ___  busco un nuevo modelo ___ 
busco formación profesional ___  
 
22. Años de docencia: 
uno o menos ___     2 a 5 ___     más de 5 _____    
 
 
 Los resultados de este cuestionario aparecen en el apartado VI. 2. titulado: 
Resultados del profesorado. 
 
1. 3. Metodología de trabajo con el alumnado 
 
La metodología de trabajo con los alumnos se iniciaba al igual que con el 
profesorado, con un cuestionario que describe el perfil personal del alumno con 
algunas variaciones: 
• La pregunta acerca de Internet se ha cambiado por Internet como “fuente 
de información”. 
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• Al preguntar sobre el centro nos interesaba saber si había problemas con 
el profesorado. 
• Las preguntas concretas acerca de la cultura se modificaron para incluir la 
perspectiva del alumno en lugar del docente. Queríamos saber qué 
opinión tenían los alumnos acerca de la cultura del país del idioma que 
estudian, si creían que se deberían combinar las destrezas, la gramática y 
la cultura o, por el contrario, querían que la práctica docente se centrara 
en las destrezas y la gramática. 
• Sentíamos interés por saber si el hecho de incluir aspectos culturales lo 
percibían como una manera de conocer mejor el idioma y el entorno en el 
que lo iban a usar. 
• Finalmente, añadimos una pregunta para saber si eran de inglés o de 
español. 
 
Al igual que con la encuesta distribuida entre el profesorado, nos interesaba 
saber la edad del participante para averiguar si había una relación entre la edad y 
las salidas al extranjero; si se había salido al extranjero y los motivos por los que 
se había salido. Los lugares visitados para saber si era prioritario el Reino Unido o 
sí se aventuraban a lugares más lejanos. El uso del ordenador y de Internet sobre 
todo como fuente de información y de conexión con el resto del mundo. Incluimos 
las definiciones para ver qué concepto tenían los alumnos de cultura. 
Nos interesaba saber si el centro al que acudía el alumno era o no conflictivo 
y si el conflicto era a causa del entorno, de la disciplina o provenía del profesorado 
(podrían ser demasiado estrictos o por el contrario existir una falta de disciplina o 
por el contrario no lo suficiente). 
Al igual que entre el profesorado, encontramos que la pregunta acerca de sí 
el centro era rural o urbano, no nos reveló lo que esperábamos ya que los tres 
grupos del análisis estadístico son urbanos.  
 
1. 4. Cuestionario realizado por los alumnos 
 
Tal como se ha detallado en el apartado anterior el cuestionario que se 
repartió entre el alumnado pretendía reflejar el perfil de los participantes en 





PERFIL DE LOS/LAS PARTICIPANTES DEL CURSO 
DATOS PERSONALES: 
1. Apellidos: _____________________________________________ 
2. Nombre: _______________________________________________ 
3. Dirección: _____________________________________________ 
4. Teléfono: ______________________ (Este curso es parte de un proyecto de investigación, los 
datos son estrictamente confidenciales y se pide el número de teléfono en caso de necesitar más 
información de los participantes). 
 
5. Edad: 
14 – 18 ___     19 – 25   ___     26 – 30 ___      30+ ___ 
 
6. Salidas al extranjero:  sí___  no ___ 
 
7. Razones de las visitas: 
trabajo ___  estudios ___  turismo ___ 
 
8. Duración de las visitas: 
días ___     semanas ___     meses ___     años ___ 
 
9. Lugares visitados: 
Reino Unido ___ EEUU ___  Canadá ___   
Otros ___ (cuáles _________________________________________)  
 
10. Tiene ordenador:  sí ___  no ___ 
11. Usa Internet:   sí ___  no ___ 
12. Usa Internet como fuente de información:  sí ___  no ___ 
 
13. Seleccione la definición adecuada de cultura: 
 
I. Existe un concepto antiguo de cultura con mayúscula que incluye las artes, la arquitectura, etc. y 
un concepto más reciente de cultura con minúscula, de creciente importancia, que incluye la vida 
diaria, las costumbres, las manualidades, en fin, la vida de la gente corriente. Este concepto hace 
hincapié sobre la universalidad de las instituciones culturales, rompe fronteras nacionales, grupos 
lingüísticos, niveles socioeconómicos, etc.  _____ 
 
II. La cultura lo es todo. Es la manera en la que vestimos, la manera que andamos, la manera que 
nos anudamos la corbata, no se limita a cómo escribimos libros o a cómo construimos casas. 
_____ 
 
III. La cultura es una manera de vida... es el contexto en el que existimos, pensamos, sentimos, y 
cómo nos relacionamos con los demás... cultura es... las ideas, las costumbres, las destrezas, las 
artes y las herramientas que caracterizan a un determinado grupo de personas en un determinado 
momento. _____ 
 
Las tres son correctas: _____ 
 
14. Tu centro es: 
urbano ___  rural ___ 
 
15. Hay problemas en tu centro: 
de disciplina ___     con los profesores ___     a causa del entorno ___ 
 
16. Estudias: inglés ___     español ___ 
 
17. El aprendizaje de una lengua extranjera debería combinar destrezas, gramática y cultura: 
si___  no___  da igual ___ 
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18. El aprendizaje de una lengua extranjera debería centrarse exclusivamente en las destrezas y la 
gramática 
si ___  no ___ 
 
19. Incluir aspectos culturales permite conocer mejor el idioma y el entorno en el que se va a 
utilizar ___ 
no es necesario para saber hablar ___ 
 
20. Adquirir un conocimiento cultural permite mayor permanencia de conocimientos porque se 
relacionan con un contexto ___ facilita saber estar y saber hacer en más situaciones ___ 
 
Los resultados de este cuestionario aparecen en el apartado VI. 3. titulado: 
Resultados del alumnado. 
 
2. Resultados de las encuestas al profesorado 
 
Como se ha señalado anteriormente, de todos los cursos de formación se 
han seleccionado al azar trescientos treinta y seis participantes de los cuales 
cincuenta y uno son hombres y doscientas ochenta y cinco mujeres. Esta cifra nos 
confirma que la población femenina es la que se dedica mayoritariamente a la 
enseñanza. 
La edad más extendida de los participantes es la banda de 31 a 35 con un 
40%, seguida de la banda de 26 a 30 con un 28%, luego los mayores de 36 con 
un 20% y finalmente los de 21 a 25 con un 9%, un 3% no quiso revelar el dato de 
la edad. La banda de 31 a 35 es la más extendida porque siente la necesidad de 
reciclarse, le sigue la banda de 26 a 30 porque aún necesita recabar puntos para 
trienios y sexenios. Lo que nos ha sorprendido es que la población más joven de 
21 a 25 que acabar de incorporarse al mundo laboral sea tan minoritaria. 
Consultados los asesores del Centro de Profesorado “Luisa Revuelta” en 
Córdoba, nos comentan que para matricularse en los cursos hay unos criterios de 
selección y que esa banda de edad no siempre reúne los requisitos. 
Ha salido al extranjero el 88% del profesorado. Si contrastamos la edad con 
las salidas al extranjero comprobamos que la edad a la que se sale con más 
frecuencia es la banda de 26 a 30 y si a la vez mezclamos la variable del país más 
visitado, nos encontramos con que el país más visitado es el Reino Unido (62%), 












Reino Unido EEUU Canadá Otros
 
Tabla 13: A la izquierda se encuentra el número de profesores de estas edades y en la parte 
inferior los países visitados. Se ve claramente el gran interés por Europa y que destaca Estados 
Unidos. 
 
Obviamente, el país más visitado es el Reino Unido por proximidad, y, desde 
que existe la facilidad a través de programas europeos es lógico que se visite o se 
estudie en otros países europeos. Canadá sigue siendo la gran desconocida y la 
menos frecuentada pero no es este el lugar para averiguar las razones del 
desconocimiento y por qué es menos frecuentada. 
 










Reino Unido EEUU Canadá Otros
 
Tabla 14: A la izquierda se encuentra el número de profesores de estas edades y en la parte 
inferior los países visitados. Se ve claramente el gran interés por Europa ha aumentado el interés 
por el Reino Unido y ha descendido el interés por Estados Unidos. 
 
Una curiosidad que descubrimos al desglosar las bandas de las edades con 
los países visitados fue que los más jóvenes eran los que se aventuraban al otro 
lado del Atlántico, mientras a medida que avanzaba la edad se quedaban más 
cerca y crecía la curiosidad por otros países europeos. Tal como se desprende de 
la tabla que incluimos a continuación. 
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Reino Unido EEUU Canadá Otros
 
Tabla 15: A la izquierda se encuentra el número de profesores de estas edades y en la parte 
inferior los países visitados. Ha aumentado de manera sorprendente el interés por otros países 
europeos, ha disminuido el interés por el Reino Unido y está equilibrado el interés entre Estados 
Unidos y Canadá. 
 
En cuanto al uso del ordenador, el 77% responde que sí, sólo el 20% que no 
y, el 3% no contesta. El 73% usa Internet, pero sólo el 48% lo usa como fuente de 
materiales. Estos datos nos reflejan que la mayoría del profesorado está 
actualizado en cuanto al uso de las nuevas tecnologías pero que aún no le está 
sacando el máximo partido. 
 De todos los datos recogidos son los que vienen a continuación los que más 
nos interesan ya que tratarán de demostrar dos de las hipótesis de investigación 
que han motivado el presente trabajo y que nos encontramos en la introducción: 
 
1. ¿Es necesario presentar un modelo articulado para la 
integración de la cultura en el aula que además pueda servir 
globalmente para ser adaptado convenientemente a los 
diferentes idiomas? 
 
2. ¿Es necesario presentar al profesorado un modelo estándar de 
integración de aspectos culturales en el aula aceptable para la 
práctica diaria? 
 
Las tres definiciones que se ofrecen en el cuestionario provienen de campos 
distintos. La primera es de D. Bragaw et al.,53 que es un académico que se 
interesa por las investigaciones acerca de la globalización; la segunda es de un 
literato A. Césaire54 y la tercera del lingüista H. D. Brown55. Al ser interrogados los 
                                                 
53
 Véase el Apéndice 2, la definición núm. 16. 
54
 Véase el Apéndice 2,  la definición núm. 17. 
55
 Véase el Apéndice 2,  la definición núm. 18. 
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profesores acerca de cuál de las definiciones es correcta, el 72% coincide en que 
es la tercera, el 15% en que es la primera, el 5% que es la segunda y el 8% que 
son correctas las tres. 
Al ser preguntados si incorporan actividades culturales en su práctica 
docente el 47% responde que en fechas señaladas, el 29% cuando aparece en el 
libro, sólo el 11% siempre que puede, el 3% al margen de la unidad didáctica y, el 
10% ni siquiera contesta a la pregunta. Estos patrones corresponden a los 
modelos descritos por M. Lessard-Clouston56: el modelo ecléctico en el que la 
cultura se inserta en el currículo cuando se desea o se necesita, si sumamos el 
47% y el 29% suman un total 76% que es lo que actualmente está haciendo la 
gran mayoría. 






Siempre Con libro Fechas Al margen NC
 
Tabla 16: Esta tabla indica la frecuencia con la que el profesor incorpora actividades culturales en 
su práctica docente. A la izquierda se encuentra el número de profesores. 
 
Al ser interrogados acerca de si la incorporación de actividades culturales 
debe ser sistemática sólo el 11% responde afirmativamente; mientras que el 74% 
responde que habría que mejorar la manera de incorporar las actividades en la 
práctica diaria; el 34% manifiesta que incorporar actividades culturales requiere 
demasiado esfuerzo, y un 10% no responde a la pregunta. 
Cuando preguntamos la reacción del alumnado a las actividades culturales, 
el 76% responde que motivan, un sorprendente 66% responde que son un 
accesorio (lo que pone de manifiesto que gran parte del profesorado sigue viendo 
la cultura como una diversión pero que no hay que tomarla en serio), el 59% 
                                                 
56
 Véase el Capítulo IV. 2. M. Lessard-Clouston (1996:199) 
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piensa que son fundamentales, el 33% que revisan actitudes, valores y creencias, 
y el 10% no contesta a la pregunta.  
Pensamos que en un estudio posterior se podrá perfilar más esta pregunta 
porque tal como se ha formulado en el cuestionario, y con los resultados 
obtenidos, los encuestados han señalado más de una respuesta lo que viene a 
significar que pueden opinar varias cosas a la vez. Esto ha dificultado de alguna 
manera la interpretación de los resultados. Lo que es obvio es que el 66% piensa 


















Tabla 17: Estudio de la opinión que merece la incorporación de actividades culturales en el aula. A 
la izquierda se indica el número de profesores que ha participado en la encuesta y a la derecha las 
edades. 
 
Si además consideramos la variable edad en combinación con la opinión 
que se tiene acerca de la incorporación de actividades culturales en el aula, tal 
como se ve claramente en la Tabla 17, es curioso ver que es la banda de edad 
que va de los 31 a 35 la que piensa que las actividades culturales son 
fundamentales, revisan las actitudes, valores y creencias, que no son un accesorio 
y que tampoco tienen porque motivar al alumno. Queremos pensar que esto se 
debe a que han sido expuestos a más culturas y por ello ven la importancia de 
relacionar el aprendizaje de un idioma con el aprendizaje de una cultura. 
Llegamos a esta conclusión al cruzar los datos de las visitas al extranjero con el 
dato de la edad ya que si se mira la Tabla 15 es a esta edad a la que más se sale 
a otros países. 
Las expectativas del profesorado al realizar un curso sobre la integración de 
la cultura en la práctica docente quedan reflejadas en la Tabla 18 que figura a 
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continuación; la gran mayoría busca una formación profesional (87%) o materiales 
para utilizar en su aula (78%), además todos ellos coinciden que si pueden llevar 
el material directamente del curso al aula mucho mejor porque así no tendrán que 
“perder tiempo” en hacer adaptaciones. Hemos de confesar que nos ha 
desilusionado ver que sólo un 54% busca un método nuevo ya que pensamos que 
dado el interés que suscitaba este tipo de curso los integrantes vendrían buscando 
mucho más que simplemente actividades que pudieran trasladar a sus aulas una 











Tabla 18: Expectativas del profesorado. 
 
Por otra parte, queremos pensar que el profesorado quizá este un poco 
cansado de tanta innovación, pensemos que en los años que ha durado este 
trabajo se reformó el sistema educativo con  la LOGSE, la cual en poco tiempo se 
ha modificado y de hecho, ha desaparecido; ha aparecido la Ley Orgánica de 
Educación (BOE 106 de 4 de mayo), el Real Decreto 1631/2006 que modifica la 
Enseñanza Secundaria, los Reales Decretos 423/2005 y 1629/2006 por los que se 
modifican las enseñanzas de idiomas de régimen especial, y, por si fuera poco, ha 
aparecido en escena el Marco de referencia europeo. No es de extrañar que sean 
algo escépticos al ser presentados con un la idea de “yet another model”. 
La mayoría del profesorado proviene de un centro urbano (94%) y se queja 
de problemas de disciplina (67%). La edad de los alumnos se encuentra en la 
banda 14 a 16 (78%), es decir, los años de secundaria obligatoria. La mayoría se 
dedica a la enseñanza de idiomas o le gustaría hacerlo en el futuro (75%) ya que 
hay casos en los que son especialistas en idiomas pero que en el momento de 
realizar la encuesta impartían una o varias asignaturas distintas. 
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Para finalizar este apartado, nos es grato ver que a pesar de que la mayoría 
del profesorado lleva más de cinco años dedicados a la docencia (60%) siguen 
interesados en la formación y en reciclarse.  
La Tabla 19 que mostramos a continuación refleja los resultados numéricos 
de las encuestas realizadas al profesorado que ha participado en los cursos de 
formación centrados en integrar las actividades culturales en la práctica docente 
de manera sistemática. 
 
Nº de participantes: 336 
Hombres: 51 
Mujeres: 285 
     NC 
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Asignaturas C.Soc., Matem., 
Biol., Geol., 



















Edad de los alumnos 12 – 14 
 
14 – 16 
265 



















Años de docencia Uno o menos 
35 
2 a 5 
100 
Más de 5 
201 
  
Tabla 19. Resultados numéricos de las encuestas. 
 
3. Resultados del alumnado 
 
Al igual que en el caso del profesorado se han seleccionado al azar 
trescientos sesenta y nueve participantes de los cuales ciento veinte son hombres 
y doscientos cuarenta y nueve son mujeres. Esta cifra nos podría revelar que la 
población femenina está más interesada en el aprendizaje de idiomas que la 
masculina.  
La edad más extendida de los participantes va de los 14 a los 25 años que 
forman un total del 85% de los encuestados. Han salido al extranjero el 51% y las 









Estudio Trabajo Turismo NC
 
Tabla 20: Muestra las razones por las que se ha salido al extranjero. A la izquierda, figura el 
número de alumnos. 
 
El 54% ha pasado días en el extranjero, el 22% semanas, el 16% meses y 
sólo un 4.3% años. Los lugares más visitados han sido el Reino Unido con un 40% 
y otros lugares de Europa con un 20%. Una vez más son los Estados Unidos (5%) 
y Canadá (1.6%) los que son visitados por una minoría. 
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No resultan extraños los resultados que presenta este gráfico (Tabla 20) en 
cuanto a lugares visitados, lo que nos ha llamado la atención es el hecho de que 
33.6% no contestara a la pregunta. Imaginamos que 124 no ha contestado por no 
haber salido al extranjero, aunque hubiera sido más lógico recoger 168 no 












Reino Unido EEUU Canadá Otros NC
 
Tabla 21: Indica los países visitados. A la izquierda, el número de participantes. 
 
También resulta extraño que hayamos recogido 200 respuestas diciendo 
que han pasado días en el extranjero (Tabla 22) cuando sólo 168 han admitido 
que nunca han salido al extranjero. Pensamos que en ocasiones posteriores 
reformularemos la pregunta del modo siguiente: 
¿Ha salido de España alguna vez? sí ___ no ___. Si ha salido indica qué 
países ha visitado: Reino Unido ___; EEUU ___; Canadá ___; otros países 
europeos (indíquelos) __________; otros lugares del mundo (indíquelos) 
__________. 










Dias Semanas Meses Años NC
 
Tabla 22: Muestra el tiempo que se ha permanecido en el extranjero. A la izquierda hallamos el 
número de participantes. 
 
Tal como se muestra en las tablas siguientes y como se indicó al principio 
de este apartado, el lugar más visitado a todas las edades ha sido el Reino Unido. 
Interrogados a modo particular en la clase, los alumnos de 14 a 18 admiten que 
han asistido a cursos de idiomas en Escocia e Irlanda en su gran mayoría (60%); 
los alumnos de 19 a 25 han disfrutado de becas Erasmus o han realizado 
estancias como asistentes de conversación no sólo en el Reino Unido sino 
también en Alemania, Francia, Holanda e Italia por orden de preferencia. Ningún 
alumno ha estado en un país del Este. Los alumnos que han estado en Estados 
Unidos entre los 14 a los 25 años lo han hecho bien por realizar un curso de 
idiomas, bien por visitar familiares o amigos. La mayor parte de los alumnos de 25 
en adelante en han estado en el extranjero realizando cursos de idiomas, 
trabajando en el sector de la hostelería o como au pair.  
Tan sólo tres alumnas han estado en Australia. Una visitando a familiares 
(17 años) y las otras dos alumnas son compañeras y amigas procedentes de la 
EOI de Córdoba (ambas en la banda de mayores de 30).  
A continuación las Tablas 23, 24 y 25 ofrecen los lugares visitados 
desglosadas por edades. 
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Reino Unido EEUU Canadá Otros
  
Tabla 23: Muestra los lugares visitados de 14 a 18 años. A la izquierda se muestra el número de 
encuestados y en el eje inferior los países. 
 
Esta Tabla nos revela claramente que la zona más propensa a ser visitada 
es Europa. Hay algún interés por los Estados Unidos pero ningún interés por 
Canadá.  
 












Reino Unido EEUU Canadá Otros
 
Tabla 24: Muestra los lugares visitados de 19 a 25 años. A la izquierda, el número de encuestados 
y en el eje inferior los países. 
 
En esta franja de edad se ha incrementado el interés por el Reino Unido así 
como por otros países europeos, el desinterés por Canadá sigue estable mientras 
que ha descendido el interés por los Estados Unidos. 
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Reino Unido EEUU Canadá Otros
 
Tabla 25: Muestra los lugares visitados de 26 a 30 años. A la izquierda, el número de encuestados 
y en el eje inferior los países 
 
 
Para finalizar el apartado edades y lugares visitados, en la Tabla 25 se ve 
que sigue el interés por Europa pero que a la vez se ha suscitado un interés por 
otros países. Consultados los alumnos, las dos razones que nos proporcionan 
para el incremento del interés hacia otros países es que el poder adquisitivo a 
estas edades es mayor (muchos de los alumnos ya están trabajando o al menos 
trabajan en verano si están completando estudios) y que ya se ha visitado el 
Reino Unido y sienten curiosidad por Norteamérica. 
Por lo que respecta a las demás preguntas de la encuesta, el 68% de los 
alumnos tiene ordenador, el 67% utiliza Internet y el 61% utiliza Internet como 
fuente de información. La práctica totalidad de los adolescentes utiliza Messenger 
para chatear con amigos y familiares que tienen por el territorio nacional o que han 
conocido durante las vacaciones en otros lugares de Europa principalmente. 
El 98% de los alumnos pertenecen a un centro urbano. El 68% de los 
encuestados no contesta a la pregunta de si existen problemas en el centro. El 
restante 32% se divide entre expresar que existen problemas a causa del entorno 
(19%), problemas de disciplina (9%) y problemas con el profesorado (4%).  
La asignatura que han cursado como idioma extranjero corresponde en el 
72% de los casos a inglés como lengua extranjera y en el 28% a español como 
lengua extranjera. Del 72% que está cursando inglés como lengua extranjera sólo 
un 15% está estudiando un segundo idioma, francés en su mayoría y alemán tan 
sólo cinco alumnos. 
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A la pregunta sobre la definición correcta de cultura el 57% coincide con la 
tercera definición, el 43% con la primera, el 18% con la segunda, sólo el 8% 
piensa que podrían ser correctas las tres y un 0.3% no contesta a la pregunta.  
En la Tabla 26 podemos apreciar que el 65% de los alumnos opina que la 
cultura permite más conocimiento del idioma que se estudia, tan sólo el 31% 
piensa que no es necesario y un 4% no contesta.  
Los alumnos responden mayoritariamente (70%) a que el aprendizaje de un 
idioma debe ser una mezcla de cultura, destrezas y gramática, el 15% piensa que 
no y el 11% que da igual. El 4% no contesta a la pregunta. Mientras que el 36% 
piensa que el aprendizaje debe ser estrictamente destrezas y gramática. Creemos 
que se pueden valorar positivamente los resultados porque al preguntar por qué 










M ás conocimiento No es necesario NC
 
Tabla 26: Refleja lo que opina el alumnado acerca de incluir la cultura en el aula de idiomas 
extranjero. 
 
Interrogados en clase más detalladamente el 75% piensa que realizar 
actividades culturales les acerca más al idioma, les ayuda a entender mejor el por 
qué de determinados comportamientos y sobre todo les prepara para una 
inserción en el país extranjero menos impactante.  
El 65% de los casos que han pasado meses en el extranjero de todas las 
edades admitió que les hubiera gustado tener una mejor preparación en cuanto a 
conocimientos previos a la estancia en cuestiones de costumbres básicas como el 
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hecho de encontrar baños públicos en la calle (en Inglaterra); la organización del 
día en cuanto a horarios de comida o de apertura y cierre de establecimientos; 
más soltura con la moneda; confiesan que les faltaba soltura en el registro más 
básico: pedir permiso, solicitar información; dar las gracias, responder 
adecuadamente, desenvolverse en el aeropuerto, en el metro; a menudo se 
sentían confusos y desorientados y piensan que se hubiera podido subsanar con 
una adecuada preparación ya desde la clase de idiomas. 
Finalmente, al preguntarles sobre la adquisición de cultura el 75% coincidía 
en que aprender cultura a la vez que los aspectos puramente lingüísticos del 
idioma permite mayor permanencia de conocimientos al relacionar el idioma con 
casos concretos además de ser un mejor indicativo de saber estar y hacer en más 
situaciones. 
La Tabla 27, que se ofrece a continuación, incluye los resultados de las 
encuestas que realizó el alumnado (hombres: 120, mujeres: 249; total: 369) con 
los datos numéricos. 
 
Edades 14 – 18  
161 
19 – 25  
149 




   
8 



































































































   
Aprendizaje = 
















   
15 














Saber estar y 
hacer en más 
situaciones 
174 









En cuanto a los grupos de estudio, hemos seleccionado al azar los 
trescientos treinta y seis profesores con los que realizamos el análisis así como 
los trescientos sesenta y nueve alumnos con el fin de ser lo más objetivos posible. 
La selección la realizó una compañera del Departamento de inglés (curso 2005 a 
2006 de la EOI de Córdoba) de entre las encuestas que le ofreció la redactora del 
presente trabajo. El proceso que se llevó a cabo fue el siguiente: se distribuyeron 
carpetas con los distintos cursos de formación del profesorado, así como con los 
distintos grupos de alumnado. Se seleccionaron al azar de entre las distintas 
carpetas las encuestas que utilizaríamos para contabilizar los resultados.   
Creemos que este trabajo es el primer paso en la elaboración de un 
proyecto educativo que integre la cultura como destreza en el aula. La mayoría de 
los profesores sienten la necesidad de incorporar elementos culturales 
paralelamente a los conocimientos lingüísticos. Los alumnos afirman que sienten 
el aprendizaje más completo. La normativa vigente (MCER, 2002; Real Decreto 
423/2005; Ley Orgánica 2/2006) nos exige que se incluyan contenidos 
(competencias) socioculturales en el currículo. Queda por detallar qué contenidos 
y cómo hacerlo. Este trabajo es un primer paso en esa dirección. 
Por lo que respecta a los cuestionarios de evaluación inicial, tanto los 
profesores como los alumnos coinciden en que la tercera definición es la más 
correcta, mientras que sorprendentemente 29 participantes de ambas categorías 
coincidieron en que las tres definiciones eran correctas. Al analizar los resultados 
hay que tener en cuenta que los primeros tenían en sus cuestionarios preguntas 
relativas a los centros y a la propia docencia en los cuestionarios de los segundos 
no figuraban estos aspectos. En cambio se les preguntaba sobre su propio 
aprendizaje.  
Las diferencias más significativas entre ambos grupos de estudio han sido: 
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- La diferencia de los contextos: por una parte tenemos a los 
docentes y por otra los alumnos que reciben la formación. 
- La diferencia de los niveles educativos: aunque la gran mayoría 
de los alumnos proceden de Escuela Oficial de Idiomas también se 
han contrastado los resultados con los grupos de profesores que 
han realizado el experimento en sus aulas y los resultados han 
sido muy positivos ya que los profesores tanto de primaria como de 
secundaria coinciden en un 80% que utilizar actividades del tipo 
de: El caso de Maria, Fereshta y Nanak, La fábula, etc., (Apéndices 
8.4., 8.6., y 8.7., respectivamente) estimulan la reflexión en los 
alumnos. 
- La diferencia de las asignaturas: ha participado profesorado que 
no imparte exclusivamente idiomas y coinciden igualmente que se 
puede incluir en el currículo actividades culturales con unos 
resultados óptimos tanto para el progreso del alumnado como para 
el ambiente de la clase. Vemos este indicio como positivo sobre 
todo teniendo en cuenta la implantación del Plan del 
Plurilingüismo57 en Andalucía y el interés en crear centros 
bilingües.  
  
                                                 
57
 El Plan de Fomento del Plurilingüismo: Una política lingüística para la 
sociedad andaluza, fue aprobado en Consejo de Gobierno de 22 de marzo de 
2005. Responde a la necesidad de la sociedad andaluza de afrontar el reto que 








Para comenzar el capítulo de conclusiones finales volveremos a nuestra 
hipótesis de trabajo. Al comienzo de nuestra investigación nos planteamos cuatro 
preguntas: 
 
1. ¿Es necesario presentar un modelo articulado para la 
integración de la cultura en el aula y que además pueda servir 
globalmente para ser adaptado convenientemente a los 
diferentes idiomas? 
2. ¿Es necesario presentar al profesorado un modelo estándar de 
integración de aspectos culturales en el aula aceptable para la 
práctica diaria? 
3. ¿Es posible evaluar de manera objetiva la adquisición de 
conciencia cultural? 
4. ¿Se debe considerar la cultura como una destreza junto a la 
comprensión auditiva, la comprensión de lectura, la expresión 
oral y la expresión escrita? 
 
Los resultados que se han obtenido sugieren una respuesta afirmativa a las 
cuatro preguntas por las razones que detallamos a continuación.  
Por lo que respecta a la necesidad de un modelo articulado para la 
integración de la cultura como destreza en el aula, respondemos afirmativamente 
porque no se ofrece un desarrollo de los objetivos y contenidos culturales en 
ninguna de la normativa que hemos repasado y que se ha venido sucediendo 
desde que se comenzó la investigación en nuestro trabajo, tanto en los Decretos 
específicos de EOI (Escuela Oficial de Idiomas) como en las Leyes Orgánicas de 
Ordenación General del Sistema Educativo.  




- Real Decreto 1523/1989, de 1 de diciembre, por el que se 
aprueban los contenidos mínimos del primer nivel de las 
enseñanzas especializadas de idiomas extranjeros;  
- Real Decreto 423/2005, de 18 de abril, por el que se fijan las 
enseñanzas comunes del nivel básico de las enseñanzas de 
idiomas de régimen especial;  
- Orden de 18 de octubre de 2007, por la que se desarrolla el 
currículo correspondiente a las enseñanzas de idiomas de 
régimen especial en Andalucía. 
- Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenación General del 
Sistema Educativo;  
- Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad en la 
Educación;   
- Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación); 
- Marco común europeo de referencia para las lenguas (MCER, 
2002). 
 
 Hemos comprobado que presentan un marco amplio si bien pendiente de 
desarrollar para la inclusión de la competencia cultural en la práctica docente 
habitual.  
Como se ha mencionado en la Introducción, incluso en fechas no tan 
recientes, por ejemplo, en el Real Decreto 1523/1989, de 1 de diciembre, se 
aprobaron los contenidos mínimos del primer nivel de las enseñanzas 
especializadas de idiomas extranjeros, detalla como objetivo general del Ciclo 
Elemental “proporcionar a los alumnos información básica […] acerca de los 
aspectos culturales de los países en que se habla dicha lengua que puedan tener 
influencia en las situaciones sociales más frecuentes”. Sin embargo, especifica 
que el contenido cultural “no constituirá por si mismo objeto directo de la 
programación […] se entenderá como vehículo normal de la adquisición de la 
competencia comunicativa […] Los campos estructuradores que se consideran de 
interés son: 
 
1. Aspectos geográficos. 
2. Política y economía. 
3. Sociedad. 
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4. Medios de comunicación social. 
5. Manifestaciones culturales.” 
 
Por el contrario, los contenidos fonéticos y los contenidos morfosintácticos 
se extienden detalladamente a lo largo de dos páginas (39154 y 39155, Real 
Decreto 1523/1989, de 1 de diciembre). 
Más recientemente, el Real Decreto 423/2005, de 18 de abril, por el que se 
fijan las enseñanzas comunes del nivel básico de las enseñanzas de idiomas de 
régimen especial, detalla a lo largo del Anexo (páginas 14792 14832) los 
objetivos, contenidos y criterios de evaluación para el nivel básico de las 
enseñanzas de idiomas de régimen especial. El apartado tres articula los objetivos 
generales y específicos de cada destreza (comprensión oral, expresión oral, 
comprensión de lectura y expresión escrita) sin mención alguna a la cultura. El 
siguiente apartado explicita los contenidos nocionales, funcionales, temáticos y 
lingüísticos. De los contenidos socioculturales ofrece únicamente la siguiente 
mención: 
 
• El alumno deberá adquirir un conocimiento de la sociedad y la 
cultura de las comunidades en las que se habla el idioma objeto 
de estudio, ya que una falta de competencia en este sentido 
puede distorsionar la comunicación. Se tendrán en cuenta las 
áreas siguientes: 
 
• Vida cotidiana (festividades, horarios de comidas, etc). 
 
• Condiciones de vida (condiciones de la vivienda, condiciones 
laborales, etc.). 
 
• Relaciones personales (estructura social y relaciones entre sus 
miembros, etc.). 
 
• Valores, creencias y actitudes (instituciones, humor, arte, etc.). 
 
• Lenguaje corporal (gestos, contacto visual, etc.). 
 
• Convenciones sociales (convenciones y tabúes relativos al 
comportamiento). 
 




Este Decreto se basa en el MCER (Marco común europeo de referencia 
para las lenguas, 2002); por lo tanto, demuestra que este documento europeo 
tampoco refleja los cambios dinámicos que se están produciendo en las 
sociedades europeas. 
El documento más reciente relativo a nuestro tipo de enseñanzas y que 
derroga el Real Decreto 1523/1989, de 1 de diciembre, (Orden de 18 de octubre 
de 2007) ofrece unos listados en cada uno de los apartados que especifica el Real 
Decreto 423/2005, de 18 de abril, a lo largo del Artículo 8. Contenidos 
socioculturales y sociolingüísticos. Veamos como ejemplo el 8.1. Vida cotidiana: 
 
8.1.1. Comida y bebida: productos básicos de uso. 
8.1.2. Introducción a los horarios y hábitos de comida. 
8.1.3. Introducción a los modales en la mesa. 
8.1.4. Festividades muy relevantes de la cultura. 
8.1.5. Actividades de ocio más usuales. 
8.1.6. Aspectos básicos de los horarios y costumbres relationadas con  
el trabajo y el estudio. 
 
A pesar de lo detallado de la enumeración en los distintos apartados, no se 
hacen especificaciones metodológicas sino que deja a la total libertad del 
profesorado el desarrollo de los mismos. 
Tal como se ha venido señalando a lo largo de este trabajo todos estos 
Decretos y Leyes Orgánicas sólo nos han ofrecido unas pinceladas generales de 
cultura que podría dar cabida a cualquier opción docente. Como se observará 
cuando se refiere a “Valores, creencias y actitudes (instituciones, humor, arte, 
etc.)”, el Real Decreto 423/2005, ofrece una visión muy estática de las sociedad al 
limitarse a nombrar sólo “(instituciones, humor, arte, etc.)”. Este modelo estático 
contrasta con nuestro modelo, presentado en el Capítulo V, ya que éste integra 
muchas facetas de cultura, incluida la participación dinámica de los ciudadanos. 
Una panorámica de las Leyes Orgánicas desde 1990 hasta 2006 indica que, 
en cuanto a la incorporación de valores culturales en el Sistema Educativo 
General, el Ministerio de Educación, aunque ha ido incorporando estos principios 
paulatinamente, lleva cierto atraso en concebir los valores culturales como 
componentes dinámicos de la sociedad española. Por tanto, en el Capitulo III de 
 237
este trabajo, se presenta un ejemplo de cómo podría ser un modelo de enseñanza 
basado en valores culturales como componentes dinámicos. Primero, en nuestra 
definición de cultura bajo el epigrafe “configuraciones inherentes” en el 
subapartado dedicado a la faceta humanista, y más adelante, en el Capítulo V, se 
añade la aplicación práctica de este modelo dinámico en la programación del Nivel 
A1 de la EOI de Antequera.  
La Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenación General del 
Sistema Educativo (en adelante LOGSE) supuso un reconocimiento de la 
cambiante sociedad española y de las responsabilidades que se tenían que 
asumir en este contexto, tal como se manifiesta en el preámbulo de dicha ley: “La 
vertiginosa rapidez de los cambios cultural, tecnológico y productivo nos sitúa ante 
un horizonte de frecuentes readaptaciones, actualizaciones y nuevas 
cualificaciones.” 
En el Título Primero, Artículo 19, apartados “h” y “j” correspondiente a las 
enseñanzas de régimen general se detallan las siguientes capacidades que se 
han de desarrollar en los alumnos: 
 
h) Conocer las creencias, actitudes y valores básicos de nuestra 
tradición y patrimonio cultural, valorarlos críticamente y elegir 
aquellas opciones que mejor favorezcan su desarrollo integral 
como personas. 
 
j) Conocer el medio social, natural y cultural en que actúan y 
utilizarlos como instrumento para su formación. 
 
La Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad en la Educación  
en términos similares a la LOGSE reconoce la complicada situación actual a la 
que atiende la sociedad en materia educativa con las siguientes palabras: 
 
Los cambios tecnológicos han transformado las sociedades 
modernas en realidades complejas, afectadas por un fuerte 
dinamismo que tiene en el conocimiento y en la información el 
motor del desarrollo económico y social […] la búsqueda de 
políticas educativas acertadas, más ajustadas a las nuevas 
realidades, se ha convertido en una preocupación general de los 
poderes públicos… los sistemas educativos están afectados por 
ese mayor dinamismo y complejidad de la realidad social. 
Precisamente por ello, las reformas educativas han dejado de ser 
acontecimientos excepcionales, y se han convertido en procesos 
relativamente continuados de revisión, ajuste y mejora. 
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Uno de los primero indicadores de que el sistema educativo estaba 
cambiándose hacia un modelo más dinámico se recoge explícitamente en esta 
Ley al indicar lo siguiente: “procesos relativamente continuados de revisión, ajuste 
y mejora.”  
El Capítulo V, Artículo 22.1., establece que la finalidad de la Educación 
Secundaria Obligatoria es transmitir a los alumnos los elementos básicos de la 
cultura, especialmente en sus aspectos científico, tecnológico y humanístico. Los 
apartados “j” y “m” de dicho Artículo establecen que se han de desarrollar una 
serie de capacidades en el alumno: 
 
j) Conocer los aspectos básicos de la cultura y la historia y respetar 
el patrimonio artístico y cultural; conocer la diversidad de culturas y 
sociedades a fin de poder valorarlas críticamente y desarrollar 
actitudes de respeto por la cultura propia y por la de los demás. 
 
m) Conocer el entorno social y cultural, desde una perspectiva 
amplia; valorar y disfrutar del medio natural, contribuyendo a su 
conservación y mejora.  
 
Una vez más no aparecen sugerencias ni modelos para poner los objetivos 
anteriormente descritos en práctica. Queda como responsabilidad de los centros 
educativos fijar los pormenores de dichos objetivos y detallar su puesta en 
práctica.  
En 1990 la Ley se refiere a “valorar críticamente” nuestra tradición, mientras 
que en 2002 se trata de que los alumnos puedan “valorar críticamente” todas las 
culturas con las que estén en contacto. Seguramente esta nueva visión se debe a 
los grandes cambios que la sociedad española se ha multiplicado por cuatro entre 
los años 2000 al 200558. Por consiguiente, el presente trabajo – experimentado 
con varios grupos diferentes de profesorado y alumnado a lo largo de 15 años – 
viene a subsanar las lagunas de tipo teórico (por ejemplo, definiciones dinámicas 
de cultura) y metodológicas (por ejemplo, estrategias y técnicas específicas que 
recogemos en el Capítulo V, apartado 2. 2. ii).  
La reciente Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (BOE núm. 
106, 4 de mayo de 2006) en el Título Preliminar, Capítulo 1 (titulado Principios y 
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fines de la educación) su Artículo 2. establece como finalidad “k”: “La preparación 
para el ejercicio de la ciudadanía y para la participación activa en la vida […] 
cultural, con actitud crítica y responsable.” 
En comparación con la Ley Orgánica 10/2002, se puede observar que esta 
nueva Ley vuelve a hacer hincapié en la “actitud crítica y responsable” y parece 
que exige no sólo conocer la diversidad de culturas y sociedades a fin de 
valorarlas críticamente, sino la “participación activa en la vida […] cultural, con 
actitud crítica y responsable.” 
Por su parte, el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se 
establecen las enseñanzas mínimas correspondientes a la Educación Secundaria 
Obligatoria (BOE núm. 5 de enero de 2007 establece como objetivo “j”: “Conocer, 
valorar y respetar los aspectos básicos de la cultura y la historia propias y de los 
demás, así como el patrimonio artístico y cultural.” 
Por último, el Marco común europeo de referencia para las lenguas (MCER, 
2002:1), algo más avanzado que las leyes españolas en cuanto a aspectos 
multiculturales, ha venido a resaltar más la importancia de la cultura no sólo como 
instrumento docente sino como base del entendimiento futuro de las distintas 
sociedades europeas:  
 
En un enfoque (inter)cultural, uno de los objetivos fundamentales 
de la educación en la lengua es el impulso del desarrollo favorable 
de la personalidad del alumno y de su sentimiento de identidad, 
como respuesta a la enriquecedora experiencia que supone 
enfrentarse a lo diferente en los ámbitos de la lengua y de la 
cultura. 
 
El MCER a diferencia de la normativa española hace mención explícita al 
papel de la lengua como impulsor del “desarrollo favorable de la personalidad del 
alumno y de su sentimiento de identidad”. Estos rasgos esenciales para el 
desarrollo adecuado del contexto educativo, vienen recogidos en nuestro modelo 
dinámico en los contenidos psicoafectivos (Capítulo V. 3. 3 del Nivel 1A y en el V. 
3. 6 del Nivel B1), tales como: autoestima, empatía, solidaridad, respeto, 
tolerancia, implicación, compromiso, motivación, dinámica de grupo y resolución 
de conflictos. 
Todo lo anteriormente expuesto viene a decir, por lo que se deduce de la 
normativa que se ha venido sucediendo en los últimos veinte años, que ha ido 
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creciendo el interés en torno al valor que proporciona la cultura en la práctica 
docente. Sin embargo, no se ha desarrollado plenamente dicha importancia en 
cuanto a metodología, objetivos, contenidos y evaluación se refiere.  
Luego, tal como expusiera M. Byram en Cultural Studies in Foreign 
Language Education (1988) podemos afirmar que los estudios culturales son: “a 
pedagogical activity [...] an integral part of foreign language teaching”. M. Byram 
resalta el papel del profesor: “[the teacher] needs to consider the process of 
teaching and learning which might and already do take place and what learning 
outcomes are to be expected.” Creemos que la insistencia de M. Byram (1988), C. 
Kramsh (1987a, 1987b, 1993a, 1993b, 1995, 1996), y M. Beers (1998), sobre la 
necesidad de que las actividades culturales figuren como un componente integro 
de la planificación docente justifica la respuesta afirmativa a nuestra primera 
pregunta.  
Para responder a nuestra segunda pregunta, ¿Es necesario presentar al 
profesorado un modelo estándar de integración de aspectos culturales en el aula 
aceptable para la práctica diaria?), hemos hecho un repaso de los cursos de 
formación en los que se ha impartido docencia en colaboración con este colectivo 
(véase Capítulo VI. apartado 1. “Los grupos de estudio”). Hemos observado que el 
profesorado requiere una preparación específica para concienciarlos de la 
importancia de la competencia cultural. Buena prueba de ello es el ejemplo del 
curso 2005-2006 en el que se inauguró la experiencia de los Cursos de 
actualización lingüística (CAL) para el profesorado en la EOI de Córdoba. Al 
finalizar esta primera experiencia se realizó una encuesta (véase Apéndice 8. 3). 
En respuesta a la pregunta número 3 (Ordena las destrezas según tus prioridades: 
- 1 la que más necesitas y 7 la que menos -), el 45% de los profesores colocaron a 
los contenidos interculturales en el séptimo lugar.  
Pensamos que éste es un resultado sorprendente ya que a lo largo de los 
últimos dieciocho años la normativa ha ido ofreciendo pinceladas (pero no 
indicaciones concretas) de la importancia de la cultura en la práctica docente. Sin 
embargo, por su parte el colectivo encargado de aplicar dicha normativa se 
encuentra aún fijando la prioridad en las demás destrezas descuidando cuando no 
infravalorando el aspecto cultural. 
Se deduce igualmente de la investigación realizada que el profesorado 
requiere unas pautas para elaborar los objetivos y contenidos que puedan adaptar 
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a su contexto. Es decir, es imprescindible facilitarles los instrumentos necesarios 
para la elaboración de materiales, puesta en práctica y posterior evaluación, al 
igual que se les indican ítems específicos gramaticales, léxico-semánticos y 
fonéticos. 
En otras palabras, una vez más respondemos afirmativamente a la pregunta 
inicial ya que sólo un 47% de los encuestados cree que las actividades culturales 
son fundamentales en el currículo mientras que el 70% piensan que son un 
accesorio. Creemos que no es ése el espíritu del MCER ni la creencia de los 
redactores de la normativa española más actual. Por tanto, sería necesario arbitrar 
las medidas oportunas para facilitar al profesorado una formación específica en 
esta parcela del conocimiento que las autoridades esperan que impartan.  
Asumimos que la pregunta más difícil de responder y sobre todo de justificar 
es la tercera: ¿Es posible evaluar de manera objetiva la adquisición de conciencia 
cultural? Creemos que la evaluación objetiva es difícil pero no imposible. 
Opinamos que, al igual que se imparten conocimientos en las demás destrezas y 
se adquiere competencia en ella, es posible del mismo modo adquirir la 
competencia cultural.  
Volvamos al Capítulo tres a nuestro concepto de cultura. Hemos dividido el 
concepto en tres grandes áreas: las configuraciones inherentes, las aplicaciones 
externas y los condicionantes externos que a nuestro modo de ver conforman la 
personalidad del individuo.  
Veamos ejemplos de las tres áreas. Definimos las configuraciones 
inherentes como lo heredado, lo fabricado desde que el ser humano nace y lo que 
lo va configurando a lo largo de la vida. Si tomamos la primera subdivisión de esas 
configuraciones inherentes, lo que hemos denominado la dimensión formación 
porque concebimos que el alumno se va cultivando refiriéndonos de nuevo a la 
metáfora agrícola en el sentido del vocablo latino, y exponemos a los alumnos a 
un término, por ejemplo el adjetivo de nacionalidad, “American”. La reacción 
instintiva de los alumnos españoles es ver dicho término como símbolo del 
imperialismo norteamericano: ¿quiénes son los estadounidenses para apropiarse 
del adjetivo de nacionalidad de todo un continente? Por otra parte, si a los 
alumnos los “formamos” indicándoles que el término fue acuñado por el cartógrafo 
alemán Martin Waldseemüller en 1507 al dibujar el mapa del nuevo continente al 
cual nombró utilizando la versión femenina italiana del explorador Américo 
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Vespucci, y que dicho adjetivo se ha convertido a lo largo del tiempo en la manera 
más común en el idioma inglés de señalar un ciudadano de los Estados Unidos, 
esa reacción instintiva se mitiga.  
Éste sería un ejemplo de conocimiento cultural de la dimensión formativa y, 
entender que no se debe hacer un juicio de valor sin un razonamiento positivo, 
sería alcanzar una evaluación positiva en ese objetivo cultural (Capítulo V. 3. 1.).  
No se pretende cambiar la valoración del alumno única/tajantemente, sino 
que bastaría con la aceptación de la diferencia (sigo pensando que el americano 
es imperialista pero ahora sé porque se llama americano al estadounidense en 
inglés y no a todo el continente como en español) por parte del alumno.  
Por lo que respecta al lenguaje sexista, si consideramos las formulas de 
tratamiento - Mr., Miss, Mrs., Ms. - veremos que en la forma “Mr” se indica el sexo 
de la persona pero no su estado civil. En cambio en las formas “Miss” como “Mrs” 
no sólo se indica el sexo sino también el estado civil por lo que actualmente la 
fórmula más aceptable es la forma “Ms” como equivalente de la forma “Mr” en la 
era de la coeducación y de la igualdad de género. A la hora de la evaluación, en 
una carta formal, el hecho de que el alumno recuerde que debe dirigirse a una 
mujer desconocida en el ámbito formal con el tratamiento Ms sería nuevamente 
alcanzar una evaluación positiva en el descriptor: relaciones personales (Capítulo 
V. 3. 3. Contenidos del Nivel A1). 
Si pasamos a la dimensión sociedad y contamos con un diseño de objetivos 
y contenidos sistemático y consistente (volvamos al Capítulo V. 4. 1 y pensemos 
en el ejemplo de la profesora Cathy Glennon del IES West en Billings), se puede 
seguir la evolución de los esquemas mentales del alumnado con respecto a una 
actitud o una creencia. Los alumnos de la profesora anteriormente citada se ven 
expuestos a una información detallada y objetiva acerca de un fenómeno que a 
priori, en la mayoría de los casos ven como una atrocidad de la cultura española: 
el toreo.  
La profesora Glennon hace hincapié en este aspecto porque en uno de sus 
viajes a España descubrió la pasión que se esconde tras lo que ella siempre había 
considerado una crueldad hacia el animal. Cuando volvió a su país y a sus clases 
se propuso hacer que los alumnos entendieran lo que ella había experimentado. A 
lo largo de las quince sesiones de cincuenta y cinco minutos que dura esta unidad 
didáctica, los alumnos profundizan no sólo en las herramientas que se utilizan, el 
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vestuario, la música, el lugar, los personajes sino que además del vocabulario 
específico, las estructuras que lo acompañan (imperativo, subjuntivo, oraciones 
condicionales, etc.) así como las destrezas de comprensión auditiva y de lectura 
(retransimisiones televisivas de corridas de toro y comentarios taurinos).  
Es un ejemplo de cómo partiendo de un hecho cultural se puede organizar 
una unidad didáctica y cubrir todos los demás aspectos del currículo. Los alumnos 
son evaluados no sólo por el material que han producido (poster, presentación 
powerpoint o folleto turístico) que cubre el aspecto académico sino también por la 
actitud y desarrollo del pensamiento en torno al hecho taurino.  
No es que se suspenda ni evalúe negativamente a los alumnos que siguen 
considerando la tauromaquia como una barbaridad contra el mundo animal sino 
que se trata de haber participado y haber construido un pensamiento constructivo, 
objetivo y crítico en torno a ese hecho.  
Para cerrar esta área veamos la dimensión tiempo. Han cambiado 
numerosos aspectos de la cultura en los últimos años reafirmando nuestro 
concepto de la variabilidad y de la transmisión del tiempo. Si pensamos en el 
hábito de fumar que una vez no sólo se veía como aceptable sino que se 
potenciaba como manera de relajamiento, actualmente en la mayoría de las 
culturas anglófonas ser fumador es prácticamente ser un proscrito.  
Otro ejemplo puede ser el cánon de belleza, en tiempos de Rembrandt la 
mujer se valoraba por sus curvas y voluptuosidad de sus formas. Actualmente tras 
una época en la que la extrema delgadez era un objetivo se está tratando de re-
educar a la población en los hábitos alimenticios de tal forma que no importa tanto 
el peso como el estar saludable:  
 
Various societies and cultures view the problem of obesity 
differently. Many centuries ago most countries in which massive 
famines and diseases were not a rare thing, being obese indicated 
being healthy, prosperous and having high status. Most 
businessmen, rich people, affluent and respectable members of 
society were proud of the fact that they had high content of fat in 
their bodies simply because food was a scarce resource in those 
days and many people starved to death having not enough 
provisions to accumulate fat in their bodies even if they wanted to. 
Not many people really cared about the problem of obesity back 
then and women in particular were not bothered by this 
phenomenon. Since having enough food to eat was the most 
important thing for people in the past being ample was considered 
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prestigious; the beauty standards were set by the environment that 
people lived in and the ideas of how shapely and curvaceous a 
human body was supposed to be were derived in a similar 
manner59. 
 
Es necesario que los alumnos vean la evolución en el tiempo y las razones 
del cambio para poder entender que “el cambio es inevitable y natural; que tiene 
consecuencias y que el futuro se construye aprendiendo del pasado”. Entender 
ésto sería cumplir dicho objetivo (Capítulo V. 3. 1.). 
Pasemos al área de las aplicaciones externas. Si la teoría es importante en 
cualquier área del conocimiento la práctica con resultados positivos es el mejor 
medidor de la asimilación de esa teoría. Es lo que se pretende con esta área. Una 
vez asimilada la teoría (en nuestro caso el conocimiento de las configuraciones 
inherentes tanto propias como las del “otro”), llega el momento de su utilización: 
saber que en la forma de saludar no se debe dar dos besos sino que se debe dar 
la mano al conocerse; saber que se debe respetar el espacio y no acercarse 
demasiado al otro; saber que se debe mirar a los ojos a nuestro interlocutor pero 
no mirarle fijamente; saber que si nuestro interlocutor proviene de una tribu 
norteamericana no nos va a mirar a los ojos cuando nos habla porque lo 
consideran una falta de respeto. Todos son ejemplos de las sutilezas de la cultura 
con respecto a una persona anglófona. 
Hay ejemplos más claros de malentendidos originados por ignorar sutilezas 
culturales a la hora de utilizar la lengua extranjera: en el mundo de los negocios se 
produjo un descalabro de inversión cuando un fabricante de camisetas de Miami 
imprimió: “I saw the Potato”, (Vi la papa) en lugar de: “I saw the Pope”, (Vi al 
Papa)60.  
Esto refleja lo que opinamos es un objetivo básico del aprendizaje y 
posterior uso de un idioma extranjero: no podemos limitarnos a querer 
expresarnos, debemos expresarnos correctamente sin ofender a nadie, tal como 
veremos con los siguientes ejemplos. Katy Furgason era una alumna del instituto 
                                                 
59
 Evans, S. M.: Born For Liberty: A History of Women in America. New York: The 
Free Press, 1989. 
 
60
 Numerosas historias de este tipo de malentendidos se pueden encontrar en la 
siguiente página: http://www.peacecorps.gov/wws/stories/, 2007, en la que personas 
destinadas en el extranjero relatan anécdotas de sus estancias. 
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Skyview que había visitado varios países con sus padres porque trabajan para 
una organización internacional. Katy llevaba tres cursos de español para 
extranjeros cuando pasó un año en Argentina donde descubrió que una frase tan 
inocente como: “Voy a la playa a coger conchas,” tenía un sentido totalmente 
diferente en ese país. Mary Ürbeck es una alumna de la República Checa que 
realiza estudios en España, por querer decir: “Me gusta que me hagas la pelota,” 
le dijo a un compañero del instituto: “Me gustan tus pelotas.” Finalmente, no sólo 
ocurre este tipo de error de contenido cultural entre los alumnos de idioma 
extranjero sino que por asimilación, cuando se lleva tiempo en una cultura distinta 
(C2) de la original (C1) se comienzan a adoptar estructuras de la C2 que en la C1 
no tienen sentido. Tal fue el caso de nuestra auxiliar de conversación cuando 
tratando de explicarle a su madre que estaba atravesando un mal momento le dijo 
en inglés: “Mom, I’m passing it bad.” (Traducción literal del español, mamá lo estoy 
pasando mal). Cual fue su sorpresa cuando la madre le respondió: “Oh, dear, what 
did you eat last night?” (Vaya, cariño, ¿qué cenaste anoche?). Entonces reparó en 
su error: passing it bad en inglés se refiere a tener gases, mientras que pasarlo 
mal en español se refiere a un estado anímico.  
Las aplicaciones comunicativo-lingüísticas: “What do you do? / What are you 
doing?” son fórmulas léxicas en las que es muy difícil para un alumno español 
principiante aprehender61 la diferencia de aspecto verbal. Con toda probabilidad 
esta dificultad surge porque en español son intercambiables ambas preguntas: 
¿Qué haces? / ¿Qué estás haciendo? Aunque se les explique a los alumnos que 
la primera pregunta acerca de la profesión que ejerce una determinada persona 
mientras que la segunda pregunta por la actividad que está ejerciendo en el 
momento en el que se está hablando, a veces reiteran el uso erróneo. 
Quizás el área de la cultura más fácilmente evaluable es el de los 
condicionantes externos. El alumno extranjero asimila rápidamente el valor de la 
vida nocturna y exterior de los españoles cuando ha pasado un mes de verano en 
Andalucía, al igual que el alumno español asimila el valor de la vida en el hogar 
cuando pasa un invierno en Vancouver, Montreal (Canadá) o Billings, Mt. (EEUU). 
Se puede argumentar que los alumnos preparan la evaluación para obtener 
una nota positiva, pero, ¿no es así en una evaluación tradicional? Preparamos al 
                                                 
61
 “Concebir las especies de las cosas sin hacer juicios de ellas o sin afirmar ni 
negar”. DRAE 
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alumno para ser competente en la cultura al igual que preparamos al alumno para 
ser competente en la comprensión oral o de lectura, la expresión oral o escrita. 
Las actividades troncales (véase el Apéndice 7) que se han trabajado con 
los alumnos y con los profesores han servido de reflexión tanto a nivel personal y 
de la propia cultura, de los propios esquemas y valores para flexibilizarlos y 
ejercitarlos al igual que flexibilizamos el oído con actividades de comprensión oral 
o ejercitamos los órganos de articulación con actividades de fonética. 
En esta primera fase (véase Futuras líneas de investigación, VII. 2.) de 
desarrollo de nuestro proyecto, pensamos que podemos responder 
afirmativamente a este tercer supuesto de nuestra investigación puesto que los 
alumnos adquieren conocimientos y después han de verter esos conocimientos en 
las pruebas de evaluación (véase el Apéndice 5.3. Modelos de examen). 
Finalmente, la prueba más objetiva de que los alumnos adquieren una 
conciencia cultural la hemos detectado a través de la elaboración de las 
finalidades educativas62 para la EOI de Antequera. En el mes de febrero de 2007 
se pidió a los ciento cincuenta alumnos de dicho centro que priorizaran las 
finalidades educativas de la Escuela. El resultado fue que 92 alumnos (90%) 
colocaron: “Fomentar todas las actividades encaminadas a potenciar la 
interculturalidad, el conocimiento de otras culturas y la profundización en el 
conocimiento de la propia cultura”, en primer lugar, y, “Fomentar la igualdad de 
género y actividades que contribuyan a la igualdad y el respeto a ambos sexos”, 
en segundo lugar.  
Decimos que es una prueba objetiva porque por una parte no es una 
evaluación en el que con nombres y apellidos han de demostrar los conocimientos 
adquiridos tras una serie de sesiones de input, sino que de manera anónima han 
de seleccionar los fines de la enseñanza en idiomas que van a recibir en el centro.  
Esto nos demuestra que tan sólo tras seis meses de exposición a un nuevo 
modelo ya van adquiriendo una conciencia cultural, una perspectiva diferente de 
abordar el aprendizaje de un idioma extranjero. Al mismo tiempo nos confirma que 
las estrategias utilizadas en nuestro modelo contribuyen positivamente a medir la 
conciencia cultural del alumno a lo largo del proceso de aprendizaje. 
                                                 
62
 Incluimos tanto la encuesta original que se entregó a los alumnos como la hoja 
con los resultados de la misma en el Apéndice 11. 
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Ahora respondemos a la última de las preguntas que realizamos al plantear 
nuestra hipótesis de trabajo: ¿Se debe considerar la cultura como una destreza 
junto a la comprensión auditiva, la comprensión de lectura, la expresión oral y la 
expresión escrita? Para responder a nuestra cuarta hipótesis proponemos la 
siguiente metodología de trabajo que pensamos se puede aplicar a cualquier 
lengua extranjera. En el contexto del aprendizaje de una lengua extranjera, 
definimos destreza como el grado de competencia que adquiere el alumnado 
frente a los objetivos y contenidos que se le van presentando. El alumnado ha de 
adquirir unos resultados predeterminados en un tiempo, en un contexto y con 
unos objetivos y contenidos. Si tomamos el MCER (MCER 2002: pág. 62-82) y el 
Portfolio como referente para la elaboración de la programación de una asignatura 
de lengua extranjera, se podría describir una destreza (la comprensión auditiva y 




NIVEL Básico 1, (A1) 
 




Comprensión auditiva en general 
DESCRIPTOR Comprende discursos que sean muy lentos, 
que estén articulados con cuidado y con las 
suficientes pausas para asimilar el significado 
 




• I can understand very common and basic 
expressions for social interaction such as 
"Hello.", "Good-bye.", "Thanks.", "Sorry.".  
• I can understand short questions in basic 
and simple personal conversations: 
"What´s your name?", "Where do you 
live?".  
• I can understand brief information about 
basic personal matters or immediate 
needs in very simple conversations: "I live 
in Brussels.", "I am twenty-five years old.", 
"The restaurant is closed.".  
• I can understand basic information like 
prices and timetables in shops, hotels, 
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stations and airports, e.g. "That´s twenty 
euros.", "The train leaves at 10 past 
eight.".  
• I can understand very short dialogues 
when people speak slowly and clearly. 
 
Tabla 28. Comprensión auditiva en general. 
 
Una vez que hemos identificado el idioma, el nivel y el contexto, 
seleccionamos la actividad comunicativa que deseamos trabajar con el alumno, el 
descriptor que la define y la destreza concreta con la que vamos a trabajar. El 
siguiente paso es definir la competencia que deseamos que adquiera el alumno. 
Este proceso se realiza todos los años a principios de curso para organizar la 
programación de aula. Las destrezas tradicionales (comprensión auditiva y visual, 
comprensión de lectura, expresión oral y escrita) no presentan problemas a la 
hora de realizar el proceso que hemos detallado anteriormente ya que 
encontramos toda la información necesaria a nuestra disposición en los libros de 
texto, en los distintos libros dedicados exclusivamente al desarrollo de las 
mismas, así como en la normativa vigente. Este proceso se ha hecho aún más 
claro con la aparición del MCER e infinitamente más sencillo con la implantación 
del Portfolio.  
A nuestro modo de ver esa misma metodología se puede aplicar a la 
comprensión y expresión cultural. La única diferencia es que no existe una larga 
tradición académica que haya sistematizado, detallado ni clasificado los 
contenidos de la comprensión y expresión cultural para especificar, “el grado de 
competencia que adquiere el alumnado frente a los objetivos y contenidos que se 
le van presentando”. Ese ha sido el gran reto del presente trabajo. Si estudiamos 
la tabla siguiente se comprobará que la comprensión y expresión cultural puede 
expresarse en los mismos términos que las demás destrezas y por lo tanto puede 
(y debe) considerarse una destreza con el fin de que el alumno adquiera el grado 




NIVEL Básico 1, (A1) 
 




Comprensión cultural en general 
DESCRIPTOR Descubre los esquemas culturales propios y 
se acerca a los ajenos, quizás de manera 
limitada pero está dispuesto a profundizar en 
el conocimiento de dichos esquemas para 
una interacción óptima con un grupo social 
distinto del de la C1 
 




• I can understand the way the English 
culture organizes its time related to meals, 
work, etc. 
• I can differentiate basic political 
organization amongst English speaking 
countries: states, provinces, counties. 
• I can understand celebrations related to 
the English speaking world in a simple and 
basic way: Thanksgiving, Hogmanay, 
Groundhog Day. 
• I can identify some basic religions and 
beliefs amongst English speaking 
countries: Amish, Protestants, Heuterites. 
• I can understand simple, basic differences 
between American and British 
pronunciation and vocabulary: lift/elevator, 
pavement/sidewalk, lorry/truck 
 
Tabla 29. Comprensión cultural en general. 
 
Ha quedado demostrado con los dos cuadros comparativos anteriores que 
la cultura puede definirse como destreza aunque pasará algún tiempo hasta que 
se detallen meticulosamente los descriptores para cada uno de los niveles del 
MCER (A1 hasta C2), se evalúen y se concreten. Confiamos, no obstante, en que 
el presente trabajo sea el primer paso en esa dirección.  
Curiosamente se está más avanzado en este sentido en otros campos tales 
como en el mundo de los negocios y en el de la medicina. Pensamos que se es 
más consciente de la importancia del factor cultural en estos dos campos ya que 
tratan con el componente cultural a diario y en el que el malentendido cultural 
puede tener consecuencias costosas tanto a nivel económico como al nivel 
humano.  
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Lynch, E. W. & Hanson, M. J. (2004) en su libro: Developing Cross-Cultural 
Competence: A Guide for Working with Children and their Families, consideran la 
competencia cultural una destreza y la definen del modo siguiente:  
 
Cultural competence is the ability to work and respond in a 
manner that acknowledges and respects individuals’ culturally-
based beliefs, attitudes, behaviors, and customs. 
 
- Cultural competence is a skill that practitioners can develop at 
both individual and organizational levels in order to work effectively 
with children, adolescents, and parents from diverse racial, ethnic, 
sexual, religious, and socioeconomic backgrounds. 
 
- Cultural competence is not composed of merely attitudes or 
sensibilities; cultural competence is defined by actions and altered 
behaviors that accompany respectful understanding. 
 
- Developing cultural competence is a long-term process. 
Accordingly, cultural competence cannot necessarily be achieved 
through compartmentalized instruction sessions or interventions – it 
must be honed through perpetual individual and institutional efforts 
in order to be effectively employed. 
 
Lynch y Hanson resumen nuestro trabajo espléndidamente al afirmar que la 
competencia cultural es la habilidad de “responder” y “trabajar” de manera que se 
reconozcan las creencias, actitudes, comportamientos y costumbres “culturales” 
del individuo. Afirman categóricamente que la competencia cultural es una 
destreza que se puede desarrollar, que se define por acciones y comportamientos 
que acompañan una comprensión respetuosa del otro, y, lo más importante que 
es un proceso a largo plazo que no se puede adquirir a través de “sesiones 
compartimentadas”.  
Finalmente, volveremos a M. Byram (1988:51): “The relationship between 
language and culture and the necessity to teach both in an integrated way.”  
Afirmaremos que a pesar de los esfuerzos realizados desde 1989 hasta el 
momento de redacción de este trabajo (febrero de 2008), en nuestro país, sigue 
existiendo la necesidad y la intención de enseñar la lengua y la cultura pero en 
lugar de ir al mismo nivel, la cultura sigue siendo de carácter anecdótico, 
estereotipado, como curiosidades en lugar de cómo parte integral del idioma que 
se estudia.  
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Para lograr elevar la comprensión y expresión cultural a la categoría de 
destreza, la tarea más importante que queda por hacer consiste en concienciar a 
la autoridad educativa de la necesidad de desarrollar la competencia cultural y 
darle el valor académico que se merece junto a las demás destrezas. De este 
modo se dotaría al profesorado de las herramientas necesarias para desarrollar 
dicha competencia en sus programaciones del mismo modo en que organizan las 
demás destrezas.  
Además, para tener una visión completa de la importancia de la 
competencia cultural, el profesorado debe ser consciente de que en el contexto 
globalizador de siglo XXI hablar de inglés en la actualidad ya no es hablar 
únicamente del Reino Unido63 sino que es hablar ya no sólo de los países 
anglófonos (Canadá, Estados Unidos, Australia o Nueva Zelanda sino que 
también es hablar de países en el que el inglés no es la única lengua oficial, por 
ejemplo, India, Sudáfrica, Nigeria o Pakistan). Es cierto que por proximidad lo más 
cómodo tanto a nivel de referencia como a nivel de visita es el Reino Unido, 
nuestro referente más cercano. Sin embargo, hoy en día todos los aspectos de la 
vida y del desarrollo económico están encaminados hacia la globalización con  lo 
que limitar nuestras miras y consiguientemente las de los alumnos a un único país 
va en contra de las corrientes educativas actuales.  
Por último, creemos que este trabajo es un primer paso hacia un nuevo 
modelo en el que la lengua y la cultura van de la mano en un mismo nivel a la 
hora de la enseñanza y aprendizaje de una lengua ya que con él esperamos que 
se siente un precedente abierto a crítica que mejore y fomente la creencia de que 
elevar la cultura a la categoría de destreza es el principio de la nueva era de la 
educación global, tecnológica, cultural y por tanto humanista. 
 
                                                 
63
 El curso más actual (en el momento de redacción de las conclusiones, febrero de 
2008) en materia de idiomas que se oferta desde la Junta de Andalucía destinado a 
la Enseñanza Secundaria de Adultos Online, sigue perpetuando bajo el epígrafe de 
“aspectos socioculturales” estereotipos del tipo los británicos y su locura por el té; el 
mítico desayuno con huevos fritos, beicon, etc. Lamentablemente, sigue ofreciendo 
los aspectos socioculturales al margen, estereotipados, como si sólo existiera el 
inglés británico, y como curiosidades históricas, geográficas, estadísticas.  
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2. Aplicaciones didácticas 
 
 Para el curso 2008 - 2009 la autora del presente trabajo tiene organizadas 
cuatro aplicaciones didácticas de los principios planteados en el presente trabajo.  
En primer lugar, seguir en su nuevo centro de trabajo (EOI de Antequera) 
con la revisión, ampliación y mejora de las programaciones del primer y segundo 
curso del nivel básico (A1 y A2, respectivamente). Dicho segundo curso se está 
impartiendo por primera vez a lo largo del 2007 – 2008. Continuamos tratando la 
cultura como destreza revisando y ampliando los descriptores, objetivos, 
contenidos y criterios de evaluación. La preparación de la programación del nivel 
intermedio (B1) que se realizará durante los años 2008 – 2009 será muy 
interesante ya que permitirá comparar los resultados obtenidos en la EOI de 
Córdoba (Ciclo Elemental según la normativa anterior) con los que se obtengan en 
la EOI de Antequera con la aplicación de la nueva normativa con respecto al Nivel 
Intermedio. Se podrá comprobar si efectivamente los niveles son iguales o 
diferentes (antiguo Ciclo Elemental con el actual B1).  
En segundo lugar, tras la realización del curso “e-twinning” que se realizó 
durante el curso 2006 – 2007 en el Centro de Profesorado de Antequera (código 
EE1111575096ES), se pretende realizar un hermanamiento con al menos tres 
centros europeos y dos canadienses en los que se impartan inglés, francés y 
español lengua extranjera cuyo objetivo sea la puesta en práctica de la cultura 
como destreza y el análisis de los resultados de dicha práctica. 
Se pondrá en práctica la cultura como destreza en el curso que se está 
elaborando desde la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía cuyo fin 
es crear los Cursos de Actualización Lingüística Online del nivel básico (A2) tras 
los excelentes resultados que se están obteniendo a lo largo del presente curso 
2007 – 2008. 
Finalmente, se están elaborando unidades didácticas que se pondrán en 
práctica en las dos secciones bilingües de la comarca de Antequera. El IES 
Camilo José Cela de Campillos (Málaga) comienza su andadura como centro 
bilingüe el curso 2008 – 2009. Durante el presente curso (2007 – 2008), la EOI de 
Antequera ha realizado una colaboración con dicho IES tanto con el Ciclo 
Formativo de Explotaciones Agrarias como con la sección de Secundaria. Las 
unidades didácticas estarán destinadas a dos áreas de trabajo. Por una parte, con 
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la intención de desarrollar el currículum integrado tanto en lengua castellana como 
en inglés y en francés. Y, en segundo lugar, se elaborarán unidades didácticas en 
las que se desarrollará el concepto de cultura aplicado a las áreas no-lingüísticas: 
matemáticas, ciencias, educación física, etc. 
 
3. Futuras líneas de investigación 
  
Con la realización de este trabajo se han facilitado, a nuestro modo de ver 
numerosas posibles líneas de investigación que amplíen, mejoren y profundizen 
en los planteamientos presentados en esta tesis. 
Como primer paso, se pueden seguir perfilando los objetivos (generales y 
específicos) así como los contenidos para el nivel básico (A2), intermedio y 
avanzado de las enseñanzas de idiomas impartidas en las Escuelas Oficiales de 
Idiomas. Dichos objetivos pueden aplicarse no sólo al inglés, sino también a los 
demás idiomas (para profundizar y detallar los dieciocho componentes en 
subcomponentes y redistribuirlos por objetivos y contenidos en los distintos niveles 
de competencia cultural).  
Habría que seguir desarrollando las tablas de la comprensión y expresión 
cultural como destreza que ilustran los descriptores según el modelo del Portfolio, 
siguiendo el modelo de la Tabla número 29. 
Se podrían investigar asimismo los elementos comunes y diferenciadores de 
las culturas de los diferentes países relacionando la lengua y la cultura. Por 
ejemplo se podrían estudiar, entre otros, los siguientes aspectos: el calendario, la 
coeducación, el respeto a la diferencia y, las relaciones entre lengua y cultura.  
A través de las numerosas experiencias docentes, tanto en el aula como en 
talleres para profesores, hemos podido comprobar que el calendario resulta ser 
una fuente muy rica e ilimitada para elaborar unidades didácticas. Al tener los 
calendarios de los diversos países como origen de las unidades, se pueden tratar 
algunos de los temas que se detallan a continuación: la comparación de las fechas 
tanto religiosas como políticas, lo cual nos permitiría ver cuáles son más 
numerosas; también se puede analizar la configuración política y geográfica de los 
países en cuestión, si todos tienen un día de cada región, un día del país, si tienen 
un patrono o una figura que proteja al mismo, los símbolos del país en cuestión; a 
través de las celebraciones, se puede examinar si determinadas festividades 
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coinciden con respecto a las comidas, interacción de la familia, los hábitos y 
costumbres en la mesa, en las invitaciones y los agradecimientos; igualmente, se 
puede estudiar el grado de “americanización” de los distintos países para 
averiguar hasta qué punto se han modificado costumbres autóctonas con dicha 
influencia y comprobar en qué grado se han modificado convenciones sociales o 
comportamientos rituales autóctonos.  
Otro aspecto cultural que ofrece una fuente inagotable de recursos 
didácticos es el tratamiento de la coeducación en los distintos países. Este análisis 
nos permitiría ver hasta qué punto se están tomando medidas para conseguir la 
igualdad de género. Por ejemplo, el contexto de estudio podría ser la igualdad o 
desigualdad de género mostrado en los libros de texto que se utilizan para impartir 
idiomas extranjeros no sólo en España sino también los textos que se imparten en 
otros países. Dicho estudio podría enfocarse sobre aspectos como: la 
configuración del mundo laboral en cuanto al reparto de los puestos en función de 
las capacidades verdaderas (no en función del sexo), el acoso sexual en el 
trabajo, la mujer en el mundo de la política, el reparto de las tareas domésticas, el 
cuidado de los hijos, el disfrute de los permisos de maternidad. 
Un tercer aspecto susceptible de integración pedagógica sería el estudio de 
la representación en los libros según su raza, inclinación sexual y edad. A lo largo 
de este trabajo hemos comprobado que la representación de las razas se repite 
según el patrón clásico de persona blanca, edad media, clase social media o 
favorecida, es decir representaciones estereotipadas. Las veces que aparece el 
tercer mundo o razas no caucásicas igualmente aparecen de manera 
estereotipada, por lo que sería interesante analizar la evolución del tratamiento de 
estos aspectos según los distintos países y lenguas, para indagar si la 
discriminación sólo ocurre en España o también a nivel Europeo.  
Se podría seguir ahondando en las características que distinguen la lengua 
de la cultura. En nuestro Capítulo III. 1., hacemos una breve descripción de las 
características de lengua y de cultura. Este análisis lo realizábamos con la 
intención de averiguar qué elementos tenían en común y cuáles la distinguían 
para hacer que tuvieran una relación tan estrecha. No era objeto de este trabajo 
jerarquizar estos conceptos sino más bien sugerir que no puede estudiarse una 
sin la otra si pretendemos que nuestros alumnos tengan una formación en idiomas 
completa. Sin embargo, creemos que un análisis más profundo de dichas 
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similitudes y diferencias descubriría con mayor profundidad las razones por las 
que se interrelacionan tan estrechamente. El filósofo Raymond Williams que 
mencionamos en el Capítulo III. 1., dio un paso en este sentido en su libro 
Keywords (1965). Se podría aplicar su idea de palabras claves a unidades 
didácticas destinadas a la comparación de culturas, por ejemplo, que varios 
grupos de estudiantes definieran palabras claves como: casa, 
mañana/tarde/noche, familia, colegio, etc.  
Se debe seguir perfilando la evaluación con una revisión de las partes del 
examen. De esta forma, nos iríamos encaminando hacia una prueba lo más 
objetiva posible que revelara con la mayor fiabilidad posible la progresión y la 
profundidad de los conocimientos culturales adquiridos. 
Pretendemos desarrollar el concepto de cultura tanto en las áreas no-
lingüísticas como en el currículo integrado. Son dos ambiciones que consideramos 
muy interesantes y que ampliarán nuestro campo de investigación. 
Habría que analizar los resultados que produce la enseñanza que incorpora 
la cultura como destreza en los alumnos expuestos a la misma durante un periódo 
largo y contínuo para dilucidar si el modelo presentado aquí permite una 
permanencia de conocimientos en alumnos expuestos durante un tiempo más 
prolongado. Intuimos que sí por las razones siguientes: 
 
1. Treinta alumnos de Billings (IES Skyview, Billings, Mt.) siguen en 
contacto con la cultura española después de cinco años. Dos de 
esos alumnos (Amanda Smith y Shasta Ruddock) siguen en 
contacto con el español a través de la docencia de español como 
lengua extranjera y están siguiendo el modelo al que fueron 
expuestas (véase Apéndice 5. 1), durante la estancia de la autora 
de este trabajo en su centro. Amanda Smith incluso ha realizado 
las prácticas de fin de carrera en la EOI de Antequera durante el 
curso 2007 -2008. 
2. De los ciento cinco alumnos de Skyview cuarenta y cinco 
alumnos continuaron estudiando español porque les era obligatorio 
mientras veinticinco alumnos continuaron sin necesidad de seguir 
cursando el idioma por el mero placer de seguir profundizando en 
los conocimientos adquiridos. 
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Sin embargo, al no tener datos estadísticos, no se puede afirmar 
científicamente la permanencia de conocimientos. Por tanto, una importante línea 
futura de investigación sería volver a los alumnos y profesores que han servido de 
grupos de investigación y comprobar la fijación de los conocimientos globales 
adquiridos con el enfoque que proponemos frente a otros métodos tradicionales.  
Finalmente, se podría seguir recopilando definiciones de cultura atendiendo 
a los tres criterios que hemos propuesto en nuestro Capítulo II, sobre el análisis de 
las definiciones de cultura en los diferentes idiomas y comparar qué componentes 
se repiten y son prioritarios en las distintas culturas. 
A través de los capítulos de esta tesis, hemos recopilado la dilatada 
experiencia docente de la autora que le produjo la curiosidad de investigar sobre 
la cultura equiparándola a las demás destrezas. Hemos explicado nuestra 
definición de cultura y hemos presentado un modelo que integra la cultura como 
destreza en la práctica habitual del aula. Dicho modelo es fruto de la investigación 
realizada tanto con alumnos como con profesores. Todo esto nos permite afirmar 
que hemos ofrecido un modelo que ya han puesto en práctica numerosos 
profesores en distintos ámbitos educativos. 
La labor realizada a lo largo de este tiempo constituye un paso primordial 
hacia la futura experimentación y elaboración de un abanico de experiencias 
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Los apéndices que se incluyen a continuación se encuentran ordenados por 
el capítulo en el que se explica el desarrollo de la actividad, material, etc. 
 
Apéndice 1: Contiene el listado de las definiciones de cultura que se encuentran 
en el Capítulo II para favorecer la fácil localización de las mismas al leer los 
comentarios a los componentes de cultura. 
 
Apéndice 2: Se compone del Contrato de Clase que se ha entregado al alumnado 
el presente curso 2006 – 2007 a modo de ejemplo de cómo se han de ir 
actualizando los materiales y adaptando a las necesidades del aula. Es el 
compromiso del alumnado con su proceso educativo y una herramienta para 
justificar los resultados de la evaluación final. 
 
Apéndice 3: Está compuesto de tres actividades de lectura en dos contextos 
distintos. El primero de ellos se elaboró tras el ataque a las Torres Gémelas en 
Billings, Mt., se impartió a los alumnos del curso 3º - 4º; el segundo y el tercero se 
impartieron a los alumnos del curso tercero C experimental en la EOI de Córdoba. 
Los tres textos son ejemplos de la actualidad que se pretende mantener en las 
aulas que imparten la cultura como destreza. 
 
Apéndice 4: Representa la evolución de los libros de texto desde 1959 hasta la 
actualidad ya que a menudo el profesorado se olvida de las herramientas con las 
que se contaba en el pasado y la evolución que ha sufrido la enseñanza del inglés 
como lengua extranjera y de las lenguas en general. 
 
Apéndice 5: Ofrece los objetivos y contenidos del los cursos primero y 
tercero/cuarto impartidos en el IES Skyview en Billings, Mt. a lo largo del curso 
2001 – 2002. Se incluyen dos pruebas de evaluación, una de cada curso. 
 
Apéndice 6: Recoge una prueba de evaluación del curso tercero C experimental 
impartido en la EOI de Córdoba a lo largo del curso 2002 – 2003. 
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Apéndice 7: Incluye las actividades troncales que se impartieron en los cursos de 
formación del profesorado así como en el curso tercero C experimental. 
 
Apéndice 8: Ofrece el cuestionario que se realizó en el primer Seminario 
Permanente para comprobar la evolución y perfeccionamiento de los mismo a lo 
largo del tiempo que ha durado la investigación de este trabajo, así como el 
cuestionario de evaluación final que se ofrecía al profesorado y, por último, el 
cuestionario que se ofreció al profesorado que participó en el Curso de 
Actualización Lingüística durante el curso 2005 – 2006 en la EOI de Córdoba. 
 
Apéndice 9: Incluye la unidad didáctica original que sirvió de base para la 
realización de unidades didácticas desde 1993 hasta 1999 cuyo formato también 
ha ido cambiado a lo largo del proceso de investigación. Se incluyen asimismo dos 
unidades didácticas de profesoras que han participado de los cursos de formación 
y que han experimentado con nuestro modelo en tercero de educación general 
básica y otra del primer ciclo de educación secundaria. 
 
Apéndice 10. Detalla la hoja informativa que se distribuyó el curso 2006 – 2007 a 
los alumnos de primero de la EOI de Antequera.  
 
Apéndice 11. Muestra las finalidades educativas revisadas y aprobadas por la 
comunidad educativa de la EOI de Antequera durante el curso 2006 – 2007.  
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Apéndice 1. Listado de las definiciones de cultura 
 
Listado de las definiciones de cultura que se revisan en el Capítulo II.  
 
Definición 1. E. B.Tylor (1871:1). 
Culture or Civilization taken in its wide ethnographic sense is that whole which 
includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any other capabilities and 
habits acquired by man as a member of society. (DF1) 
 
Definición 2. R. Benedict (1934:27). 
‘culture is that which binds men together.’ (DF2) 
 
Definición 3. R. Lado (1957:110-123). 
‘culture is synonymous with the ways of people.’ (DF3) 
 
Definición 4. D.N. Larson y W. A. Smalley (1972:39). 
Culture is the “blueprint” that guides the behavior of people in a community and is 
incubated in family life. It governs our behavior in groups, makes us sensitive to 
matters of status and helps us know what others expect of us and what will happen 
if we do not live up to their expectations. Culture helps us know how far we can go 
as individuals and what our responsibility is to the group. Different cultures are the 
underlying structures which make Round community round and Square community 
square. (DF4) 
 
Definición 5. C. Geertz:1973:89) 
[...] an historically transmitted pattern of meanings embodied in symbols, a system 
of inherited concepts expressed in symbolic forms by means of which men 
communicate, perpetuate, and develop their knowledge about and attitudes 
towards life. (DF5) 
 
Definición 6. J. Condon (1974:4). 
Culture [...] is a system of integrated patterns, most of which remain below the 
threshold of consciousness, yet all of which govern human behavior just as surely 
as the manipulated strings of a puppet control its motions. (DF6) 
 
Definición 7. P. Harris y R. Moran (1979:57). 
Culture is the unique life style of a particular group of people [...] Culture is also 
communicable knowledge, learned behavioral traits that are shared by participants 
in a social group and manifested in their institutions and artifacts. (DF7) 
 
Definición 8. D. Kaplan y R.A. Manners. (1972:3). 
Culture is admittedly an omnibus term. Many investigators have suggested that it is 
too omnibus to be useful as an analytical tool. Yet culture is as good a label as any 
for the overall phenomenon or system of meanings within which sub-systems of 
social structure, technology, art and so on exist and interconnect. Secondly, culture 




Definición 9. R. Williams (1958:6) 
Culture is ordinary: that is the first fact. Every human society has its own shape, its 
own purposes, its own meanings. Every human society expresses these, in 
institutions, and in arts and learning [...] A culture has two aspects: the known 
meanings and directions, which its members are trained to; the new observations 
and meanings, which are offered and tested [...] culture[...] is always both 
traditional and creative; [...] it is both the most ordinary common meanings and the 
finest individual meanings. We use the word culture in these two senses: to mean 
a whole way of life – – the common meanings; to mean the arts and learning – – 
the special processes of discovery and creative effort [...] I insist on both, and on 
the significance of their conjunction. (DF9) 
 
Definición 10. R. Williams (1965:57) 
The 'ideal' in which culture is a state or process of human perception, in terms of 
certain universal values [...] the 'documentary' in which culture is the body of 
intellectual and imaginative work, in which, in a detailed way, human thought and 
experience are variously recorded [...] there is a 'social' in which culture is a 
description of a particular way of life, which expresses certain meanings and 
values not only in art and learning but also in institutions and ordinary behaviour. 
(DF10) 
 
Definición 11. W. Gudykunst y Y. Kim (1984:11). 
‘refers to that relatively unified set of shared symbolic ideas associated with 
societal patterns of cultural ordering’. (DF11) 
 
Definición 12. J. Bodley (1994). 
‘I use the term culture to refer collectively to a society and its way of life or in 
reference to human culture as a whole’. (DF12) 
 
Definición 13. B. Harrison (1991:1). 
Culture, both in itself and as it impinges on the language classroom [...] is many-
faceted [...] we are not concerned only with the views and achievements of 
peoples, [...] but also with how these views and achievements are transmitted. 
(DF13) 
 
Definición 14. P.L. Tiedt y I.M. Tiedt (1990:10-20). 
Culture is a complex integrated system of belief and behavior, both rational and 
nonrational [...] it is a totality of values, beliefs and behaviors common to a large 
group of people. It includes shared language, folklore, ideas, thinking patterns, 
communication styles. In this anthropological sense it has no social standing. 
(DF14) 
 
Definición 15. C. Kramsch (1995:84). 
[...] 'culture' has always referred to at least two ways of defining a social 
community. The first definition comes from the humanities, it focuses on the way a 
social group represents itself and others through its material productions, be they 
works of art, literature, social institutions, or artifacts of everyday life, and the 
mechanisms for their reproduction and preservation through history. The second 
definition  comes from the social sciences, it refers to what educators like Howard 
Nostrand call the 'ground of meaning', i.e. the attitudes and beliefs, ways of 
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thinking, behaving and remembering shared by members of that community. 
(DF15) 
 
Definición 16. M. Kellog (Petras y Petras 1995). 
Culture is but the fine flowering of real education, and it is the training of the 
feeling, the tastes and the manners that makes it so. (DF16) 
 
Definición 17. A. Césaire (Petras y Petras:1995). 
Culture is everything. Culture is the way we dress, the way we carry our heads, the 
way we walk, the way we tie our ties – it is not only the fact of writing books or 
building houses. (DF17) 
 
Definición 18. H.D. Brown (1980:122). 
Culture is a way of life [...] is the context in which we exist, think, feel and relate to 
others [...] culture[...] the ideas, customs, skills, arts and tools which characterize a 
given group of people in a given period of time. (DF18) 
 
Definición 19. D. Bragaw et al (1983:1-15) 
There is an earlier concept of culture with a large "C" including the fine arts, 
architecture, museums [...] recently culture with a small "c" is gaining importance: 
lives, customs, crafts, language, homes of ordinary people. It emphasizes the 
universality of cultural institutions across national boundaries, language groups, 
socio-economic ranges [...] (DF19) 
 
Definición 20. R.W. Brislin (1990:11). 
Culture refers to widely shared ideals, values, formation and uses of categories, 
assumptions about life, and goal-directed activities that become unconsiously or 
subconsiously accepted as "right" and "correct" by people who identify themselves 
as members of a  society. (DF20) 
 
Definición 21. J. y M. Clarke (1990:31). 
Culture, as transmitted in TESOL materials, is here intended to include varying 
values, attitudes and world views of the L1 community serving as a model for 
learners. (DF21) 
 
Definición 22. C. Kramsch (1995:85). 
[...]This view of social construction of culture through language has been 
researched by sociolinguists and by scholars in the general field of cultural studies. 
However, it is not a view that is familiar to language teachers, who tend to consider 
culture as composed of attitudes and ideas existing somewhere out there 
independent of language. (DF22)  
 
Definición 23. C. Kramsch (1995:84). 
Culture is always linked to moral values, notions of good and bad, right and wrong, 
beautiful and ugly. (DF23) 
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Apéndice  2. El contrato de clase para el curso 2007 – 2008 
 
 
La realidad del aula en la que se imparte docencia ha cambiado este curso por el 
traslado a la EOI de Antequera de la autora. Este aula pertenece a un centro TIC 
(Tecnologías de la información y de la comunicación) ya que se comparte centro 
con el IES Pedro Espinosa es por ello que se han tenido que detallar ciertos 
aspectos del uso del aula. 
 
ESCUELA OFICIAL DE IDIOMAS DE ANTEQUERA. CURSO 2007-2008. 
CONTRATO DE CLASE 1AIN. PROFESORA CARMEN MEDINA. AULA 12. 
 
1. Traeré mis libros y cuadernos a clase todos los días. 
Los libros de texto son: Face2Face. Coursebook & Workbook. 
Los libros de lectura son: 
 
SEGUNDO TRIMESTRE: 
Lisa goes to London. H.Q. Mitchell. MMPublications. (Starter) 
A Faraway World. ELI Readers. (Elementary) 
 
TERCER TRIMESTRE: 
Lisa Visits Loch Ness. H.Q. Mitchell. MMPublications. (Elementary) 
The Happy Prince. Oscar Wilde. MMPublications. (Level 1) 
The Wizard of Oz. L. Frank Baum. MMPublications. (Level 2) 
 
SE COMENZARÁ A UTILIZAR EL LIBRO EL 26 DE SEPTIEMBRE. 
 
2. Vendré preparado/a con bolígrafo azul/negro, lápiz, goma de borrar, sacapuntas 
y cuaderno de ejercicios. 
 
3. Haré las tareas que se me manden. 
 
4. Leeré el libro de lectura con regularidad para realizar las discusiones 
pertinentes en clase. 
 
5. Estudiaré al menos UNA HORA después de cada clase. Recuerda “PRACTISE 
MAKES PERFECT”. 
 
6. Prestaré atención en clase. No hablaré ni distraeré a mis compañeros. 
 
7. PROCEDIMIENTO DISCIPLINARIO: 
- la profesora dará DOS amonestaciones verbales 
- si el/la alumno/a no cambia de actitud, la profesora entregará un 
APERCIBIMIENTO ESCRITO 
- la profesora podrá expulsar al alumno/a del aula durante el resto de la clase si no 
permite el normal desarrollo de la práctica docente. El/la alumno/a permanecerá 
en el centro hasta que vengan a recogerlo/a los padres o hasta el final del horario 
lectivo (sólo para menores). 
 
8. Respetaré las reglas de clase. 
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9. NORMAS PARA EL AULA TIC: 
i. La profesora abrirá y cerrará el aula con llave, sin permitir la permanencia de 
alumnos/as en la misma cuando la abandone. 
ii. La responsabilidad del estado de los pupitres y de los equipos informáticos 
recaerá sobre los/as alumnos/as que lo utilizan. Cada reparación derivada de un 
mal uso de estos elementos será por cuenta del usuario, para ello se controlará 
mediante un “seating plan” la localización de cada alumno/a. 
iii. Queda prohibido cualquier cambio de puesto de trabajo que no esté autorizado 
por la profesora. 
iv. Tanto para el inicio de una sesión de trabajo, como para su desarrollo y su 
finalización deberán seguirse las indicaciones de la profesora responsable. 
v. Queda prohibida la manipulación de los equipos informáticos sin autorización de 
la profesora. 
vi. Está prohibido: 
- cualquier cambio en la configuración de los equipos. 
- la instalación de software en los equipos. 
- las conexiones a Internet sin autorización de la profesora. 
- navegar por páginas web que no tengan relación con la tarea propuesta 
(pornográficas, de violencia, etc.) por la profesora. 
- bajarse de Internet e instalar en los ordenadores imágenes no tengan relación 
con la tarea propuesta por la profesora. 
- consultar el correo personal a menos que lo autorice la profesora. 
vii. El uso del teclado y del ratón debe ser compartido. 
 
 
WELCOME TO MY CLASSROOM. 
 








Apéndice  3. Textos de Lectura 
 
 
Se adjuntan tres actividades que surgieron a lo largo de diferentes cursos a modo 
de ejemplo de cómo en un enfoque que incluye la destreza como cultural el 
currículo siempre debe estar abierto ya que es un aula viva en el que se debe 
integrar la realidad que rodea al alumno. 
 
3. 1. “Pánico, gritos y después el silencio de la muerte” 
 
10/INTERNACIONAL   
EL PAIS, miércoles 2 de septiembre de 2001 
 
“Pánico, gritos y después el silencio de la muerte” 
 
Una inmensa nube de humo, polvo, cemento y cristales cayó sobre el corazón de 
Manhattan. Todos los servicios de bomberos, policía y servicios médicos de la 
ciudad y de los alrededores se desplazaron al World Trade Center nada más 
conocerse el primer ataque contra las torres gemelas. Allí, en los 110 pisos de los 
edificios, trabajan casi 50.000 personas, mientras los turistas observan en lo alto 
las vistas de Nueva York. Y también se encuentra situado el centro de 
emergencias que apenas pudo realizar su trabajo. “Había que desalojar los 
edificios”, dice Hill Falkner, un agente que trabaja en el tribunal neoyorkino. 
“Teníamos que actuar rápido. Nos han montado en una furgoneta a 15 personas, 
entre policías y médicos y hemos conseguido sacar de allí a unas 2.000 
personas”, relata. “Para entonces ya había impactado el segundo avión y 
temíamos lo peor”. La masacre que luego se consumó cuando cayeron miles de 
toneladas de cemento. “Ha sido terrible, la gente tratando de salir del edificio, 
personas saltando desde pisos altísimos y cuerpos mutilados cayendo al suelo”. 
(P1) 
El problema no eran sólo los trabajadores del World Trade Center. Muchos 
vecinos de la ciudad, curiosos, empleados desalojados y turistas, se habían 
arremolinado entorno a las torres gemelas, querían ver de cerca una escena de 
película: el ataque al corazón de Estados Unidos. Pero en ningún momento 
imaginaron el alcance de la tragedia. “Sentí un ruido enorme por encima de mi 
cabeza. Era un avión comercial y entró por completo en la estructura de la torre. 
Fue como si la fachada se lo tragase”, relataba Mark Obenhau, que pudo ver el 
impacto del primer avión desde una estación de metro cercana al World Trade 
Center. Cuando ya la torre sur parecía una gigantesca chimenea, se produjo el 
segundo impacto. “El colapso es lo que ha matado a la gente”, lamentaba Marcus 
Kergosien, un trabajador del Midtown. (P2) 
La policía no tuvo tiempo de acordonar la zona, de despejar las calles para un 
posible derrumbamiento tan brutal. Ni siquiera podía distinguir tras los desplomes 
quién era quien, si había heridos y muertos. (P3) 
 




Lee el texto y encuentra palabras que significan: 
a. (P1) fueron: _____ b. (P1) sacar personas/objetos de un lugar: _____ 
c. (P1) chocado contra: _____  d. (P2) evacuados: _____ 
e. (P2) reunirse en los alrededores: _____ f. (P3) caídas: _____ 
 
II. COMPRENSIÓN 
Lee el texto y marca las oraciones verdadero (V) o falso (F). 
1. ¿Cuántos impactos se produjeron en las torres? 
2. ¿Qué profesionales acudieron a prestar socorro? 
3. ¿Por qué había tanta gente alrededor de las torres? 
4. ¿Cuántas plantas tenían las torres? 
5. ¿Pudo la policía cerrar la zona? 
 
III. A DEBATE 
¿Qué valores morales y éticos se descubren en este tipo de tragedias? 
¿Qué soluciones podría haber para el problema del terrorismo? 
¿Podría haberse hecho algo para prevenir este tipo de catastrofe? 
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3. 2. LETIZIA ORTIZ AND PRINCE FELIPE 
 
LETIZIA ORTIZ AND PRINCE FELIPE 
Spaniards call glamorous anchorwoman Ms Letizia Ortiz Rocasolano, a ‘perfect 
contemporary queen of the 21st century.’ Photos of Crown Prince Felipe’s fiancee 
– covering the war in Iraq dressed with a black veil inside a mosque or presenting 
the evening news in elegant suits – were splashed across newspapers on Sunday 
as Spain rejoiced in the couple’s engagement. (P1) 
‘The future queen is a Spanish woman who is very representative of our time: 
young, professional, a traveller, independent and with personal and professional 
experiences in common with millions of its compatriots,’ Madrid daily El Pais said 
in its editorial. (P2) 
‘Letizia Ortiz has started the way to become the first Spanish contemporary queen 
who does not come from a royal family or the aristocracy,’ the paper added. (P3) 
A daughter and granddaughter of journalists who was raised in a middle-class 
family, is seen as a smart and aggressive television reporter. She has experience 
in working in different Spanish media as well as covering important breaking news 
stories abroad such as the September 11 terrorist attacks in New York and the 
recent war in Iraq. She is expected to leave her job at Spanish television, the 
newspapers reported. (P4) 
The Spanish Royal Palace announced on Saturday that the 35-year-old heir to the 
Spanish throne will wed Ms Ortiz, 31, a well-known anchorwoman for Spanish 
national television, next summer at Madrid’s Almuden Catheral. (P5) 
The couple is expected to make their first public appearance Thursday at the 
Zarzuela Palace. (P6) 
Although she is divorced, Spain’s dominant Roman Catholic Church is not 
expected to oppose her remarriage because the original wedding was not held in a 
church. (P7) 
‘Nearly a million Spaniards have gone through a similar situation, so being a 
divorcee is not a reason to bar her from marrying a prince,’ El Mundo observed. In 
a quick poll conducted by El Mundo newspaper, 70 percent of respondents said 
they support the marriage and 30 percent are against it. (P8) 
The news of the engagement stunned Spaniards. The couple’s secret courtship 
had only started months ago after they reportedly met each other at a common 
friend’s house last September. (P9) 
Spain’s royal family is held in high regard by most Spaniards, and Spanish media 
have been very interested in the love life of the tall, dashing prince who is the 
youngest of King Juan Carlos and Queen Sofia’s three children. As their only son, 
he is the first in line to inherit the Spanish throne. (P10) 
His last courtship with a Norwegian fashion model girlfriend was widely criticised 
because the woman had modelled sexy lingerie, was a Lutheran and hadn’t 
finished her university studies. But this time monarchists eagerly welcomed the 
prince’s decision. (P11 
‘The prince has made the right choice. It has taken him some time, but he’s right. 
And it was not easy. He had to marry a woman felt in love with and that met all the 
conditions to be in the difficult role of being queen of Spain,’ said Luis Maria 





LETIZIA ORTIZ AND PRINCE FELIPE. (Task sheet) 
I. Vocabulary. Find a word in the text that is as close in meaning as possible 
to the definitions below. 
 
- (P1) female who presents the news on a television or radio programme 
- (P1) in large and easy to see pictures, words or stories in the media 
- (P1) felt very happy about 
- (P4) publicly known for the first time 
- (P7) disapprove of 
- (P8) not allow to 
- (P8) ask a lot of people their opinions about something, especially a political 
issue 
- (P9) shocked 
- (P9) the period of time when a man and a woman have a romantic relationship 
with each other, before they get married 
- (P10) greatly esteemed 
- (P10) (old-fashioned) attractive and fashionable in an exciting way, said of a man 
 
II. Comprehension. Choose the correct alternative according to the text. 
 
1. Spaniards believe Letizia 




a. has always worked in the same setting 
b. just gives the news on TV 
c. has worked in diverse settings 
 
3. Letizia 
a. has been married before 
b. was married in a church 
c. won’t be able to have a Catholic wedding 
 
4. The relationship 
a. has been a well-kept secret 
b. started a long time ago 




a. This is the Prince’s first formal relationship 
b. The Prince was engaged to a Norwegian 




There are several matters mentioned in the text: 
- Letizia is divorced 
- Letizia is a working-woman 
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- Most Spaniards ‘approve’ of the Prince’s choice 
- Appropriateness of a former choice because she modelled sexy lingerie 
- Spaniard’s opinion of its monarchy 
- Succession rights 
 
Discuss these matters with your partner. Be ready to take a stand for or against 
those matters and to give your reasons why. 
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3. 3. Twin boys successfully separated 
 
Twin boys successfully separated  
Associated Press. Oct. 2003  
DALLAS - Two-year-old Egyptian twins joined at the top of their heads were 
successfully separated Sunday, but face a long recovery after the marathon 
surgery that began a day earlier and that took more than a year of planning. News 
of the successful separation of Ahmed and Mohamed Ibrahim overjoyed their 
parents, surgeons and caregivers.  
"At one point when someone came up and said you have two boys, the father 
jumped to my neck and he hugged me and he fainted and I cared for him. He told 
me that he never dreamt of such a moment," said Dr. Nasser Abdel Al, who was 
one of the twins' doctors in Egypt and was with the family in Dallas. "The mother 
on the other hand was crying like everybody else. She was there thanking 
everybody around and thanking her faith that brought her to this great place - 
Dallas, Texas." As surgeons worked to finish closing the boys' head wounds, part 
of the medical team talked Sunday about the successful completion of the surgery 
at Children's Medical Center Dallas.  
Ahmed and Mohamed, who had an intricate connection of blood vessels but 
separate brains, were physically separated about 26 hours after they entered the 
operating room. Doctors then went to work covering the head wounds. The entire 
surgery took 34 hours. The twins were listed in critical but stable condition, and 
doctors said the surgery went according to plan. Concerns now include risk of 
infection and how the wounds will heal.  
Dr. Kenneth Salyer, a craniofacial surgeon who founded the World Craniofacial 
Foundation that brought the boys to Dallas, said his feelings had ranged "from 
moments of ecstasy to moments of anxiety."  Dr. Dale Swift, a pediatric 
neurosurgeon, said it was too early to tell if the boys would have neurological 
damage. He said the boys' post-surgical care will be vital to their recovery.  
After leaving the operating room, the boys will be taken to an intensive care unit, 
where they will remain in a drug-induced coma for three to five days. Both boys will 
need additional reconstructive surgery in coming years.  
The boys were born June 2, 2001, by Caesarean section to Sabah Abu el-Wafa 
and her husband, Ibrahim Mohammed Ibrahim. Both parents, from el-Homr, some 
400 miles south of Cairo, were in Dallas for the surgery.  
A team of specialists determined in June 2002 that the boys could be separated, 
though the risks included possible brain damage and death. The boys' father told 
doctors he felt it was worth it to give them a chance at a normal life.  
On Saturday, four-month-old twin girls from Greece who were joined at the temple 
were successfully separated during surgery in Rome. The ANSA news agency said 
the 12-hour surgery was simplified because the infants didn't share any organs.  
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Prior to the operations in Rome and Dallas, there had been at least five surgeries 
around the globe in the past three years to separate twins joined at the head. 
Three were successful; one resulted in one twin dying and in another both twins 
died.  
The fate of the Egyptian twins has become a talking point there and throughout the 
Middle East, where television news stations have been following the surgery's 
progress.  
In el-Homr, villagers have been praying in mosques for the twins "to return safely," 
said Mohammed Ibrahim, 65, the twins' grandfather. "If this is true then this is very 
good news," Nasser Mohammed Ibrahim, the twins' uncle, told The Associated 
Press, after learning of the separation. "We are waiting for any good news from 
over there."  
But the uncle said he was anxious to have the news, relayed by TV stations in the 
Middle East, confirmed by his brother, the boys' father. "I'm sure that everyone 
loves Ahmed and Mohammed," he said, "but I can only trust my brother to tell me 
the news." 
http://archive.columbiatribune.com/2003/Oct/20031012News013.asp 
TWIN BOYS SUCCESSFULLY SEPARATED. (Task sheet) 
 
I. VOCABULARY. FIND A WORD IN THE TEXT THAT MEANS: 
P1. return to a normal state of health: _______________ 
P2. filled with great happiness: _______________ 
P2. people who look after others: ________________ 
 
P6. complex: _______________ 
P7. worries: _______________ 
P9. necessary to life: _______________ 
P14. preceding in time: _______________ 




A. WRITE T FOR TRUE OR F FOR FALSE NEXT TO THE FOLLOWING 
STATEMENTS:  
1. The twins have finished with doctors after this surgery. ___ 
2. The Egyptian doctor is in the US with the family. ___ 
3. The twins have had their brains separated. ___ 
4. The doctors are still worried about a number of possible conditions. ___ 
5. One of the team doctors started a foundation in Egypt. ___ 
 
 
B. CHOOSE THE CORRECT ANSWER: 
1. One doctor 
a. believes the twins will suffer from troubles in their nervous system. 
b. believes the twins will have no trouble with their nervous system. 
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c. believes time will tell whether the twins have trouble with their nervous system. 
 
2. a. The twins will need further surgery in the future. 
b. The twins will never need surgery again. 
c. The twins will have to be in hospital for the rest of their lives. 
 
3. a. The twins’ parents are American. 
b. The twins’ parents were born in Cairo. 
c. The twins’ parents are Egyptian. 
 
4. a. All surgeries to separate twins have been successful. 
b. Not all surgeries to separate twins have been successful. 
c. Surgery to separate twins is only done in the US. 
 
5. a. The twins’ uncle is in the US. 
b. The twins’ uncle will believe the news when he hears it straight from his brother. 
c. The twins’ uncle works for Associated Press. 
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Apéndice  4. Extractos de Cortina’s English in English (1959) 
 
 
Se ha incluido esta página del libro de Cortina a modo de ejemplo para comparar 
los libros de texto existentes en la actualidad con un libro de texto que se impartía 
hace 48 años. La diferencia en en cuanto aspecto (falta de fotografías), y 
contenido (se presentan las unidades a través de conversaciones que los alumnos 





Apéndice 5. Materiales del IES Skyview 
 
5. 1. Objetivos y contenidos para el curso 2001-2002. IES Skyview, Billings, 
Mt. 
 
Los objetivos y contenidos para el curso 2001-2002 de los cursos primero, 
tercero y cuarto de español lengua extranjera del Instituto Skyview, Billings, 
Montana, contenidos en ‘The Skyview High School Currículum Guide 
 
Spanish 164. Course Content. 
Spanish 1 is an initial experience in all communication skills (reading, 




- Comprehend written and spoken Spanish with first-year limitations. 
- Write within the scope of first-year grammatical structure. 
- Read aloud, pronouncing all letter combinations accurately. 
- Write in Spanish from dictation. 
- Communicate orally in Spanish withing first-year scope. 
- Appreciate the Hispanic culture (history, geography, sports, 
recreation, food, music, religion, education, family life, and 
expressions of courtesy). 
- Differentiate between sounds aurally and orally. 
- Recognize cognates. 
- Complete daily homework, including oral drill. 
- Memorize new vocabulary. 
 
 
Spanish 3. Course Content. 
Spanish 3 opens with a comprehensive review of major gramatical 
concepts. These are reinforced by conversations and compositions. 
Students explore correspondence, journalism, tales and creative 
writing. The class is conducted mostly in Spanish. 
 
Skills taught. Students should 
- implement more fully the major grammatical structures 
- write various kinds of correspondence 
- appreciate Spanish and Spanish American legends 
- write various journalistic entries 
- read and discuss Spanish tales/legends 
- write and perform dramatizations of legends 
Prerequisite: Spanish 2. 
 
Spanish 4. Course Content. 
Spanish 4 continues to develop accurate control of the basic 
functions of Spanish communicative skills (listening, speaking, 
                                                 
64
 Pueden acceder a este curso los alumnos de los grados 9 a 12. 
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reading and writing). The class includes advanced composition and 
conversation. The class is conducted in Spanish. 
 
Skills Taught. 
- To infer meaning by oral and written context. 
- To comprehend unfamiliar oral presentation within the scope of 
Level 4. 
- To read unfamiliar printed material and comment on the ideas. 
- To read and summarize in writing designated articles. 
- To increase vocabulary. 
- To write original compositions, letters, descriptions, and journalistic 
accounts. 
- To demonstrate an understanding of the Hispanic cultural 
contributions to civilization. 
- To read and discuss a Spanish novel. 
 
 
5. 2. Proyecto de comprensión y expresion cultural para el curso 2001 – 
2002. IES Skyview, Billings, Mt. 
 
Conocidos los objetivos y contenidos anteriores y una vez enfrentada con la 
problemática de la diversidad de niveles en el curso que reunía tanto 
alumnos de tercero como alumnos de cuarto decidimos prescindir del libro 
de texto y trabajar el siguiente proyecto: 
 
Proyecto de comprensión y expresión cultural que se puso en práctica con los 
alumnos de nivel tres y cuatro de Español para extranjeros en Billings, Mt., 
durante el curso 2001-2002. 
 
PROYECTO: CULTURA ESPAÑOLA 
PARA EL CURSO 2001-2002 




DESCRIPCION DEL PROYECTO. 
INTRODUCCION. 
 
Nuestra meta es profundizar en el conocimiento de España. Desde su 
geografía hasta su historia, sin olvidarnos de la diversidad cultural que ofrece el 
país. El trabajo será realizado por los alumnos de los cursos tercero y cuarto del 
Instituto Skyview, en Billings, Montana.  
 
Los alumnos recopilarán información pertinente a las secciones que se 
adjuntan. Una vez recabada la misma y finalizada la fase de recolección de datos, 
los alumnos procederán a la elaboración del mismo para su posterior exposición 
en clase. El material se podrá presentar en forma de exposición pictórica con 
posters o similares, así como en forma de presentación informatizada. Cualquiera 
que sea el tipo de presentación seleccionada por parte de los alumnos, dicha 
presentación se realizará íntegramente en castellano. 
 294
 
Para comprobar el nivel de conocimientos de los alumnos, se realizará un 
cuestionario al principio para evaluar los conocimientos previos y otro cuestionario 
al final del proyecto para evaluar los conocimientos adquiridos.  
 
Se puntuarán además de los materiales e información presentada, el nivel de 
lengua, el esfuerzo realizado y el interés mostrado a lo largo del proyecto. Habrá 
una evaluación por parte de la profesora, y otra de parte de los propios alumnos 
de la clase. La hoja de evaluación del alumnado será entregada una por alumno y 
por orden alfabético para evitar amiguismos. 
 
OBJETIVOS. 
1. Conocer la geografía de España. 
2. Conocer la historia de España. 
3. Conocer ciudades españolas. 
4. Conocer diferentes aspectos de la cultura española. 
5. Conocer el sistema educativo español. 
6. Conocer un instituto español. 
7. Mejorar el conocimiento lingüístico-cultural. 
8. Poner en práctica los conocimientos lingüísticos adquiridos en clase. 
9. Aprender a escribir y redactar cartas formales e informales. 
10. Establecer relaciones de comunicación con España. 
11. Profundizar en las ventajas de Internet como instrumento de práctica del 
idioma. 
12. Entrar en 'chats' con jóvenes españoles. 
 
CONTENIDOS. 
I. LAS COMUNIDADES AUTONOMAS. 
- Comunidades que forman España. 
- División de la Comunidad en provincias. 
- Capitales importantes. 
- Bandera y/o escudo. 
- Recursos económicos. 
- Accidentes geográficos: lagos, ríos, montañas, parques naturales. 
- Relevancia cultural de la comunidad con respecto al resto de 
España. 
 
II. LA COMUNIDAD DE...................................... 
- Día de la Comunidad. 
- Clima. 
- Dialectos. 
- Historia de la Comunidad. 
- Personajes históricos relevantes. 
- Trajes locales. 
- Bailes locales. 
- Comidas locales. 
 
III. LA CIUDAD DE ................................... 
- Patrón o Patrona. 
- Población: número de habitantes, composición racial. 
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- Ayuntamiento: signo político, representantes, composición. 
- Monumentos y lugares turísticos de interés. 
- Historia de la ciudad y relevancia histórica con respecto al resto 
de España. 
- Diversiones que se encuentran en la ciudad y estilo de vida. 
Comparación y relación de semejanzas y diferencias con 
respecto a Billings. 
- El periódico local. 
 
IV. HISTORIA DE ESPAÑA. 
- Partidos políticos. 
- Personajes: Carlos V, Felipe II, Los Reyes Católicos, Franco, 
Pablo Iglesias, Adolfo Suárez, Felipe González, José María 
Aznar. 
- La Familia Real Española. 
- Judíos, Moros y Cristianos. 
- La Guerra Civil. 
- La Transición. 
- La Ilustración. 
- Los Descubridores. 
- Americanos en España: Washington Irving, Ernest Hemingway. 
 
V. LITERATURA. 
- Jorge Manrique. 
- Antonio Machado. 
- La Celestina. 
- Miguel Hernández. 
- El Lazarillo de Tormes. 
- Camilo José Cela.  
- Cervantes. 
- Jacinto Benavente. 
- Gustavo Adolfo Bécquer.  
- Vicente Aleixandre. 
- Maimonides.             
- Rafael Alberti. 
- Séneca. 
- Gloria Fuertes. 
- F. García Lorca. 
- Antonio Gala. 




- Julio Romero de Torres. 
- Goya. 






- Abderramán I, II, III 
y el Califato. 
 
VII. TRADICIONES. 
- El día de la Constitución. 
- El día de Todos los Santos y Fieles Difuntos. 
- Los Carnavales. 
- Las Ferias. 
- La Navidad. 
- La Noche de San Juan. 
- Los Toros. 
- La Semana Santa. 
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VIII. LA MUSICA. 
- Andrés Segovia. 
- Isabel Pantoja. 
- Manuel de Falla. 
- Lola Flores. 
- Albéniz. 
 - Manolo Escobar. 
- José Carreras. 
- El Flamenco: el cante 
jondo... 
- Plácido Domingo. 
- La Zarzuela. 
- Montserrat Caballé. 
- Las Tunas Universitarias. 
- Alfredo Kraus. 
- Camarón. 
- Los bailes: sevillanas, 
rumbas, jotas, chotis... 
 
EL CINE. 
- José Luís Berlanga. 
- Aitana Sánchez Gijón. 
- José Luís Garci. 
- Buñuel. 
- Antonio Banderas. 
- Pedro Almodovar. 
- Carmen Sevilla. 
- Alfredo Landa. 
 
X. CONTACTO CON INSTITUCIONES. CONTACTOS PERSONALES. 
- Escribir a Ayuntamientos y Diputaciones. 
- Escribir a compañeros en España. 
- Establecer lazos con compañeros en España. 
 297
FICHA 1. 
CUESTIONARIO DE EVALUACION INICIAL. 
NOMBRE:_____________________ FECHA: _____________ 
ASPECTOS CULTURALES DE ESPAÑA 1. 
1. España se divide en: 
a. Estados   b. Comunidades  c. Departamentos 
 
2. La capital es: 
a. Barcelona  b. Valencia   c. Madrid 
 
3. El poder político lo ostenta: 
a. El Presidente  b. El Rey   c. La Cámara de los Lores 
 
4. Son españoles: 
a. Gabriel García Márquez    c. Miguel de Cervantes 
b. Federico García Lorca    d. Octavio Paz 
 
5. Son españolas: 
a. Penelope Cruz     c. Aitana Sánchez Gijón 
b. Gloria Estéfan      d. Jennifer López 
 
6. La Catedral de Gaudí está en: 
a. Valencia   b. Madrid   c. Barcelona 
 
7. Son pintores españoles: 
a. Dalí       c. Picasso 
b. Monet       d. Goya 
 
8. Son bailes españoles: 
a. la Salsa       c. las Sevillanas 
b. el Mambo      d. la Jota 
 
9. La Mezquita está en: 
a. Sevilla   b. Córdoba   c. Cádiz 
 
10. Las aguas que rodean España son: 
a. el Mediterráneo     c. el Pacífico 
b. el Atlántico      d. el Cantábrico 
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FICHA 2. 
UNA CARTA FORMAL SOLICITANDO INFORMACION. 
 
 





Mi nombre es ___________________________. Soy un/a alumno/a en el Instituto 
Skyview. Soy alumno/a de tercero/cuarto de español en la ciudad de Billings, en 
Montana. Durante el presente curso tenemos una profesora visitante de vuestro 
país. Su nombre es Carmen Medina y es de la Escuela Oficial de Idiomas de 
Córdoba. 
Estamos elaborando un proyecto sobre España. Una parte del proyecto consiste 
en una representación oral y con material gráfico. Este proyecto formará parte de 
nuestra nota final. 
Es por todo ello, que desearía me enviasen todo el material posible consistente en 
folletos, posters, diapositivas, videos, periódicos de la localidad, lugares de interés 
de la zona, etc., con objeto de realizar mi proyecto. 




SKYVIEW HIGH SCHOOL 
FOREIGN LANGUAGES DEPARTMENT 
ESPAÑOL 3/4 




1775 High Sierra Boulevaard 
Billings, Montana 59105 




 Desearía agradecerles de antemano su colaboración e interés en asistirme 













LAS COMUNIDADES AUTONOMAS. 
Dirígete a www.yahoo.es, introduce 'comunidades autónomas'. Aquí encontrarás 
una lista de cómo se divide España políticamente. 
 
Las comunidades autónomas españolas, por tanto, son: ................................. 
 
Además de las comunidades autónomas hay dos 'ciudades autónomas'. que son 




EL MAPA DE ESPAÑA. 
Aquí tienes un mapa de España, con la ayuda de un atlas coloca las distintas 
Comunidades y las ciudades que te gustaría visitar si viajaras a España algún día. 
Explica por qué te gustaría ir a esos lugares. 
 
 
FICHA 5.  
LA COMUNIDAD DE ....................................... 
Elige una comunidad y trata de encontrar al menos 5 de los aspectos que se 
detallan a continuación. Puedes incluir otra información que consideres 
importante. 
1. El día de mi Comunidad es .......................... 
 
2. El traje local es............................. 
 
3. El baile local es............................. 
 
4. Algunas comidas locales son.................................. 
 
5. El clima es....................... 
 
6. Se habla, no se habla dialecto................... 
 
7. Su historia es........................ 
 
8. Algunos personajes relevantes son......................... 
 
9. Lugares de visita obligados son................................. 
 
10. El periódico local se llama............................... 
 
11. Diversiones que se pueden encontrar en la Comunidad     
son............................... 
 






LA CIUDAD DE ................................... 
Elige una ciudad y trata de encontrar al menos 5 de los aspectos que se 
detallan a continuación. Puedes incluir otra información que consideres 
importante. 
 
1. El Patrón o la Patrona es........................... 
 
2. Población: número de habitantes, composición racial. 
 
3. Monumentos y lugares turísticos de interés. 
 
4. Historia de la ciudad y relevancia histórica con respecto al resto de España. 
 
5. Diversiones que se encuentran en la ciudad y estilo de vida. Comparación y 




HISTORIA DE ESPAÑA. 
PERSONAJES 
- Breve biografía personal. 
 
- Breve historia de su época. 
 
- Ha sido importante para España porque....................... 
 
- Si no hubiera existido........................... no habría.............................. 
 
ACONTECIMIENTOS 
- Situación política y social de la época. 
 
- Acontecimientos principales que se produjeron durante la época. 
 
- Figuras dominantes durante la época. 
 
- Repercusiones de los hechos históricos para España. 
 
LA FAMILIA REAL ESPAÑOLA 
- Haz un árbol genealógico de la Familia Real Española, incluye los padres de 
Doña Sofía y de Don Juan Carlos. 
 
- Además de ser príncipe y princesas, los hijos del Rey ostentan otros títulos, 
¿cuáles son? 
 
- ¿Por qué fue importante para la historia de España el padre del rey Don Juan 
Carlos? 
 
- Además de ser Reina de España, Doña Sofía es........................ 
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- Al Rey le encantan los deportes, pero sus favoritos son.................... 
 





- Descripción social, política y económica de la época del autor o de la autora. 
 
- Género literario al que pertenece. 
 
- Breve biografía del autor o de la autora. Acontecimientos relevantes de su vida 
que se han reflejado en su obra. 
 





- Descripción social, política y económica de la época del artista. 
 
- Género artístico al que pertenece. 
 
- Breve biografía del artista. Acontecimientos relevantes de su vida que se han 
reflejado en su obra. 
 





- ¿Cuándo es el día de la Constitución? ¿Qué se celebra? ¿Cuántas 
Constituciones importantes ha habido en España? ¿Qué diferencias más 
importantes encuentras entre la Constitución española y la americana? 
 
- ¿Cuándo se celebra el día de Todos los Santos y Fieles Difuntos? ¿Qué se 
celebra? ¿Cómo se celebra? ¿Existe una fiesta parecida en Estados Unidos? 
¿Qué diferencias más notables encuentras entre la celebración española y la 
americana? 
 
- ¿Cuándo son los Carnavales? ¿Qué se celebra? ¿Cómo se celebra? ¿Qué 
ciudades españolas son famosas por sus Carnavales? ¿Cuál es el origen de la 
fiesta de Carnaval? 
 
- ¿Qué es una feria? ¿Cuales son las ferias españolas mas destacadas? ¿Qué se 
hace en una feria? ¿Hay algo parecido en Billings? Compara ambas festividades, 
incluye semejanzas y diferencias. 
 
- Describe una navidad española. Compárala con la forma que tú tienes de 
celebrar tu navidad. Incluye una definición o dibujo de lo siguiente: un Belén, un 
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villancico, pestiños, los Tres Reyes Magos, carbón. Nuestro final de año es distinto 
al vuestro, ¿en qué se diferencia? ¿Qué otras cosas te han llamado la atención de 
la navidad española? 
 
- ¿Qué es la Noche de San Juan? ¿Dónde se celebra? ¿Hay algo parecido en 
Estados Unidos? ¿Cómo celebraís esa noche vosotros? 
 
- Antes de empezar este trabajo escribe tus opiniones sobre los toros, ¡no pierdas 
tus notas! Describe una corrida de toros. ¿Cuál es la filosofía tras una corrida de 
toros? ¿Qué partes tiene una corrida de toros? Define lo siguiente: traje de luces, 
novillo, novillero, novillada, alternativa, maestro, matador, picador, becerrada, 
capea, goyescas, rejoneo, banderillas. ¿Qué tipo de música acompaña una 
corrida de toros? ¿Qué famosos toreros han perecido a causa de una 'cogida'? 
Trata de conseguir un video o diapositivas. ¿Qué son los San Fermines? ¿Cómo 
se diferencian de los toros? Tras el trabajo de investigación, vuelve a escribir tus 
opiniones sobre el toreo. ¿Han cambiado de alguna forma? Si es así, ¿de qué 
manera? 
 
- La Semana Santa española es muy religiosa. Define los siguientes términos: 
nazareno, procesión, cirio, paso, saeta. ¿Es igual en toda España? ¿Dónde tienen 





- Selecciona un personaje. Haz una breve biografía del mismo. Incluye los 
acontecimientos que han marcado su vida y el género al que pertenece. 
 
- Los bailes españoles son muy diversos. Aparte de las sevillanas y de las rumbas, 
¿qué otros bailes se bailan en las fiestas y ferias? Busca las siguientes palabras 
en la red: chotis, jota. ¿De dónde son? 
 
- ¿Qué es el flamenco? ¿Qué vestuario e instrumentos se utilizan en el flamenco? 
¿Qué tipos de flamenco hay? ¿Qué es lo que más te gusta? ¿Qué es lo que 
menos te gusta? ¿Cuáles son algunos artistas flamencos reconocidos? 
 
- Busca el árbol genealógico de Lola Flores. ¿Por qué fue tan famosa? ¿Qué 




- Busca 'cine español' en la red. Haz una breve historia de las fases por las que ha 
pasado el cine español. 
 
- ¿Cuáles han sido los directores más reconocidos? ¿Por qué películas? 
 
- ¿Qué películas españolas han ganado 'Oscars'? 
 
- ¿Qué actores y actrices espanoles son famosos actualmente? Haz una 









1. M E C significa _________________________________ 
 
2. Sistema educativo español. 
Educación infantil va desde ________ hasta _______ años. 
Educación primaria tiene ______ cursos. 
Educación secundaria obligatoria son _______ cursos. 
Bachillerato son _________ años. 
 
www.averroes.cec.junta-andalucia.es 
3. Si quieres estudiar en alemania buscas la información en 
______________________________________. 
 





5. El director se llama ________________________ 
6. El equipo directivo está compuesto por _____________ 
7. El instituto fue construido en ______________________ 
8. I E S  significa _______________________________ 
9. Galileo Galilei fue__________________ que nació en _____________ 
10. ¿Cuántas secretarias hay? 
11. ¿Cuántos alumnos en total? Chicos ________ Chicas ________ 
12. El horario es de _____________ hasta ______________ 
13. El recreo es de _______________ hasta ___________________ 
14. Los alumnos permanecen en el centro entre _______ y ________ horas. 
15. E T C P significa ________________________________ 
16. Hay ____________ departamentos. 
17. El ________________ es solo reunión de profesores. 
18. El _________________ _________________ es el que organiza el centro. 
19. Lo que me parece más interesante es: _____ 




LA EVALUACIÓN FINAL. 
NOMBRE: ________________________ FECHA: ___________ 
ASPECTOS CULTURALES DE ESPAÑA 2. 
1. España se divide en: 




2. La capital es: 
a. Barcelona   b. Valencia  c. Madrid 
 
3. El poder político lo ostenta: 
a. El Presidente   b. El Rey  c. La Cámara de los Lores 
 
4. Son españoles: 
a. Gabriel García Márquez   c. Miguel de Cervantes 
b. Federico García Lorca   d. Octavio Paz 
 
5. Son españolas: 
a. Penelope Cruz    c. Aitana Sánchez Gijón 
b. Gloria Estéfan     d. Jennifer López 
 
6. La Catedral de Gaudí está en: 
a. Valencia    b. Madrid  c. Barcelona 
 
7. Son pintores españoles: 
a. Dalí      c. Picasso 
b. Monet      d. Goya 
 
8. Son bailes españoles: 
a. la Salsa      c. las Sevillanas 
b. el Mambo     d. la Jota 
 
9. La Mezquita está en: 
a. Sevilla   b. Córdoba   c. Cádiz 
 
10. Las aguas que rodean España son: 
a. el Mediterráneo    c. el Pacífico 
b. el Atlántico     d. el Cantábrico 
 
Tu profesora te va a entregar el cuestionario de evaluación inicial, compara tus 
resultados de entonces con los de ahora, ¿Cuántas preguntas has podido 
responder ahora? ¿Consideras que has cumplido con los objetivos que te habías 









0 1 2 3 4 
copiado   totalmente original 
                                                 
65
 La profesora rellenó una hoja de evaluación idéntica y después se hizo la media 
aritmética para asignar la nota final en la destreza de cultura. 
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+ Son originales y de elaboración propia. 
+ Los ha pedido a instituciones. 
- Son copiados, sin elaboración. 
 
NIVEL DE LENGUA 
 
Fluidez 
0 1 2 3 4 
ninguna   pocos errores, no impiden comprensión  
 
Vocabulario 
0 1 2 3 4 
mínimo    extenso     
 
ESFUERZO REALIZADO EN HORAS DE CLASE 
 
0 1 2 3 4 
mínimo   totalmente aprovechado 
 
INTERES MOSTRADO EN EL PROYECTO Y DEDICACION FUERA DE CLASE 
 
0 1 2 3 4 
ninguno   extenso 
 
 
EVALUADO POR: ______________________________ 
 
 306
5. 3. Modelos de examen. 
5. 3. 1. Examen de Skyview, año académico 2001-2002 
Curso Primero 
 




I. ¡A ESCUCHAR! 
 
1. ¡De vacaciones! Enrique está describiendo su visita a Guadalajara. Escucha 
sus descripciones. Luego, escribe la letra de cada descripción en el espacio 







2.  ¡A almorzar! Estás en un restaurante tomando café y escuchando a varias 
personas. Primero lee las respuestas. Luego escucha cada comentario y 
selecciona la respuesta más apropiada.  
 
1. a. ¡Qué bien! Tenemos mucha hambre. 
b. Gracias, adiós. 
c. El servicio está incluido. 
 
2. a. ¿Hay una mesa libre? 
b. Gracias, todo está bien. 
c. Gracias, sé lo que quiero. 
 
3. a. ¿Cuánto dejo de propina? 
b. La comida está rica. 
c. Un momentito más, por favor. 
 
4. a. Bueno. Una porción para cada uno. 
b. Limonada, por favor. 
c. La cuenta, por favor. 
 
5. a. Me encanta el melón. 
b. Agua mineral para mí. 
c. Un bizcocho, por favor. 
 
6. a. El bizcocho está muy bueno. 
b. Manzanas y naranjas. 
c. Jamón y queso. 
 
7. a. ¿Y para beber? 
b. La cuenta, por favor. 
c. ¿Quiere ver la carta? 
 
8. a. Allí hay una mesa. 
b. ¿Quieren ver la carta? 
c. ¿Qué hay de postre? 
 
9. a. Dos limonadas, por favor. 
b. 500 pesetas. 
c. Sí, por favor. 
 
10. a. Vamos a cenar más tarde. 
b. Estamos listos para pedir. 





Madrid, la capital de España, está situada en el centro del país. Con una 
población de tres millones y medio de habitantes, es la ciudad más grande de 
España. La Plaza Mayor, una impresionante plaza construida en 1619, es una de 
las más viejas y más bonitas de la ciudad. Ahora hay cafés al aire libre, tiendas, 
oficinas de gobierno y apartamentos alrededor de la plaza. 
El Parque del Retiro, originalmente los jardines de un palacio de Felipe II, es un 
lugar ideal para descansar o simplemente observar a la gente. El Estanque 
Grande es un gran lago artificial donde se puede andar en bote y pasear en el 
agua. En el parque hay muchos monumentos y edificios notables como el Palacio 
de Cristal y el Observatorio Astronómico. 
El Palacio Real fue construido entre 1738 y 1764. El rey de España no vive en el 
Palacio Real; ahora es un museo. La Armería tiene una de las mejores 
colecciones de armas antiguas de todas partes del mundo. 
 
LEE EL TEXTO ANTERIOR. 
AHORA INDICA SI ESTA INFORMACIÓN ES ‘C’, CIERTA O ‘F’, FALSA. 
 
1. Madrid está en la costa de España, en el mar Mediterráneo. C F 
2. En Madrid viven más de tres millones de personas.  C F 
3. La Plaza Mayor es muy antigua.      C F 
4. La Plaza Mayor es muy interesante.       C F 
5. La Plaza Mayor es un parque muy hermoso.      C F 
6. En el Parque del Retiro hay un lago muy grande.     C F 
7. En el Parque del Retiro hay una biblioteca muy antigua.    C F 
8. El rey de España vive en el Palacio de Cristal.     C F 
9. El Palacio Real es un museo.        C F 
10. La Armería del Palacio Real tiene armas modernas.     C F 
 
III. GRAMATICA. 
I. FILL THE BLANK WITH THE CORRECT VERB FORM. PRESENT TENSE. 
 
IV. VERBOS ZAPATO. 
DECIR    PEDIR   ALMORZAR 
_______   _______  _______ 
_______   _______  _______ 
_______   _______  _______ 
_______   _______  _______ 
_______   _______  _______ 
_______   _______  _______ 
 
COMENZAR   QUERER 
_______   _______ 
_______   _______ 
_______   _______ 
_______   _______ 
_______   _______ 
 
 
V. CHOOSE THE CORRECT OPTION. 
1. Ayer Pablo y Marco _____ las tareas en la biblioteca.  
a. hizo  b. hicimos c. hicieron d. hicisteis 
 
2. La boda de Patricia es el sábado y desgraciadamente _____ padre no puede ir a la boda. 
a. nuestro b. vuestro c. mi  d. su 
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3. La profesora _____  exámenes todos los meses. 
a. calificó b. está calificando c. califica  d. califican 
 
4. Mis padres _____ por Europa en estos momentos. 
a. están viajando b. viajar c. van a viajar d. viajaron 
 
5. No me gusta el jersey amarillo, me gustan mejor _____ que están de rebaja. 
a. los jerseys morados  b. el jersey morado 
c. los jersey morado   d. el jerseys morado 
 
VI. CULTURA Y CIVILIZACIÓN. 
1. La capital de España es _______. 
2. Andalucía es una comunidad de España que está en el norte/sur. 
3. Las chirigotas, comparsas y coros cantan durante _______. 
4. La Alhambra es un palacio de verano que está en _______. 
5. La Mezquita-Catedral es un monumento que está en _______. 
6. Una fiesta con toros que corren por las calles se llama _______. 
7. Una ciudad de Andalucía es _______. 
8. Manolo García es cantante/pintor/actor. 
9. El alcazar de Córdoba tiene mosaicos _______. 
10. Medina Azahara es _______. 
 
VII. COMPOSICIÓN. 
You are starting a penpal exchange with a student in Spain. Write about yourself, include your 
name, age, likes, dislikes, family, your city... 
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2. Examen de Skyview, año académico 2001-2002 
Curso Tercero y Cuarto 
 




I. ESCUCHA LAS CONVERSACIONES Y MARCA LAS ORACIONES  
C (CIERTO),  F (FALSO),  ? (NO SE DICE). 
 
1. papá necesita adelgazar     C  F ? 
2. papá tiene un problema de azúcar   C  F ? 
3. la mujer cocina muy bien     C  F ? 
4. el hombre va a comer una comida que le encanta C  F ? 
5. la mujer tiene un problema    C  F ? 
6. el hombre va a arreglar el baño    C  F ? 
7. Juan García consume drogas    C  F ? 
8. la mujer fue al juicio      C  F ? 
9. la mujer es una ejecutiva de alto nivel   C  F ? 
10.  la mujer va a una entrevista el lunes   C  F ? 
 
II. LEE EL SIGUIENTE TEXTO Y RESPONDE A LAS CUESTIONES. 
 
Hispanos en los Estados Unidos. 
La mayoría de los norteamericanos no sabe que América del Norte, un siglo antes 
de que desembarcaran los emigrantes anglosajones, era un territorio ampliamente 
colonizado por la Corona española. Y una parte del suroeste fue mejicano hasta 
mediados el siglo XIX, cuando fue ocupado militarmente por los anglosajones. 
Precisamente en el suroeste: en Tejas, Colorado, California, Arizona, Nevada y 
Nuevo Méjico, reside el setenta por ciento de los más de veinte millones de 
norteamericanos de origen hispano. 
El éxodo de latinos hacia Estados Unidos se debe tanto a motivos puramente 
económicos y laborales como a motivos sociopolíticos. En general, las familias 
hispanas tienen trabajos mal remunerados. La esperanza hispana en un futuro 
mejor tiene que ver con la demografía. La fertilidad latina es cinco veces mayor 
que la anglosajona, de modo que se calcula que para el año 2020, doce de cada 
cien residentes en los Estados Unidos serán hispanos. 
 
a. Busca en el texto sinónimos de: 
poblado __________   conquistado __________ 
la emigración __________  razones __________ 
 
b. Comprensión: 
¿Qué desconocen gran parte de los norteamericanos? 
_________________________________________________ 
 
¿Dónde vive la mayor parte de los hispanos?  
_________________________________________________ 
 





III. LENGUA EN CONTEXTO. 
RELLENA EL HUECO CON EL TIEMPO CORRECTO. 
-  Luisa se __________(ir) de su casa porque su padre __________ (ser) muy 
autoritario.  
 
- Como no __________ (tener) tickets no __________ (poder) entrar al concierto. 
 
- Antes de __________ (venir)  a Billings ___________  (vivir) en España 20 años. 
 
- Si __________ (querer) aprobar,  __________ (deber) estudiar más. 
 
- Siempre que  __________  (recibir) cartas vuestras me __________ (poner) muy 
contenta. 
 
COMPLETA LAS SIGUIENTES ORACIONES. 
- Si estás estresado/a es recomendable que ______________________ 
 
- Si vas a la playa es malo que _________________________________ 
 
- Hace cinco años que _________________________________________ 
 
- Susana me cae _______________ porque _______________________ 
 
- No me grites, yo no tengo ________________ de que hayas perdido el mapa. 
 
- Si vas a la tienda ________________________ compres pan y leche. 
 
- _______________ de estudiar, necesito un descanso. 
 
- Eso no es cierto, _________________ no tienes razón. 
 
- Germán lleva __________ por teléfono desde las tres y yo tengo que llamar a mi 
jefe. 
 
- Cuando me vaya de Billings voy a ________________ a muchas personas. 
 
 
EVALUACION FINAL. MAYO 2002. ESPAÑOL 3/4.  
PROFA MEDINA.  
NOMBRE: ________________________________________________ 
IV. COMPOSICION. 
Escribe al menos 150 palabras acerca de uno de los siguientes temas: 
- lo que vas a hacer después de los estudios. 
- los países que deseas visitar y por qué. 





6. 1. Examen de los alumnos de tercero C ‘experimental’, EOI de Córdoba. 
 
LISTENING COMPREHENSION. 
I. YOU WILL HEAR A CONVERSATION BETWEEN TWO FRIENDS. CIRCLE THE CORRECT 
OPTION. (10 marks) 
1. Sharon is going to have her _____ pierced. 
a. ear  b. nose  c. eyebrow  d. tongue 
 
2. Her friend thinks the idea is _____. 
a. wonderful      b. indifferent     c. expensive     d. terrible 
 
3. Her friend suggests that Sharon should 
a. give up the idea completely. 
b. look for more information. 
c. have the piercing done immediately. 
d. wait until prices go down. 
 
4. Roberta thinks piercings are 
a. costly. 
b. dangerous. 
c. only for famous people. 
d. able to improve a person’s health. 
 
5. Roberta’s opinion makes Sharon 
a. more determined to have the piercing done. 
b. reconsider the whole idea. 
c. get impatient 
d. cancel the idea altogether 
 
6. Sharon is 
a. upset her friend won’t get a piercing too. 
b. upset her friend doesn’t understand her. 
c. upset her friend won’t go with her. 
 
7. Roberta 
a. has several piercings herself. 
b. has had problems with her piercings. 
c. has old-fashioned ideas about piercings. 
 
8. Sharon  
a. sounds very modern. 
b. sounds traditional. 
c. sounds very bossy. 
 
9. Roberta and Sharon 
a. use formal language. 
b. use informal language. 
Write two examples: ___________________________________ 
   ___________________________________ 
10. The girls  
a. are probably teenagers. 
b. are probably over 20. 
c. are probably over 30.     
IODIC02-3º-1/10 
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II. YOU WILL HEAR A TELEPHONE CONVERSATION. FILL THE GAPS WITH 
THE RIGHT WORD ACCORDING TO WHAT YOU HEAR. (10 marks) 
Part One: 
Richard phones his mother because he 1_______________ to borrow some 
money. She wonders what he 2 _______________ his money on. She knows he 
goes out a lot and reminds Richard that his sister never asks for money. Richard 
complains that his sister’s wedding was very 3 _______________. His mother 
promises to pay the same amount when he gets married. But Richard would    
4_______________ to have the money now. Finally, his mother agrees to 
5_______________ him the money he needs, but not without conditions: he 
shouldn’t be so negative about getting married, and she would prefer him to call 
her for a chat instead of asking for money.  
 
Part Two: 
Choose the right answer: 
6. 
a. The people speaking are British because they mention golf. 
b. The people speaking are British because they mention a certain city and a 
certain currency. 
c. The people speaking are British because the son asks the mother for money. 
 
7. Richard’s mother is 
a. not very understanding. 
b. not happy to hear from her son. 
c. unhappy that he is irresponsible. 
 
8. Richard  
a. is perhaps envious of his sister. 
b. loves his sister a lot. 
c. going to see his sister soon. 
 
9. Richard seems 
a. conservative 
b. traditional 
c. a man of his time. 
 
10. Richard’ mother seems 
a. very modern. 
b. old-fashioned 
c. fashionable.       IODIC02-3º-2/10  
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READING ACTIVITY I. 
 
Creative Process  
by Jack Hines. 
 
The responsibility of authoring the Creative Process column on a monthly basis 
has opened many subjects and styles to me. To my surprise, however, in 
reviewing the nearly 100 columns written so far, my references to Native American 
art have been tangential at best.  
To avoid a scholastic approach, in this first sortie let me offer some random bits of 
information about the Plains Indians and their religious precepts and beliefs. The 
goal is to explore the richness and spirituality of a culture that struggles constantly 
for survival and for understanding. Much of that struggle is set forth in the art 
produced by these people who were first to inhabit our beloved West. 
Long before the European excursion into North America, these first Americans 
understood the need for tribal unity. Although they also recognized the individual’s 
need for personal expression, individuality was never achieved at the expense of 
the welfare and safety of the community. For example, the arrival of buffalo herds 
often spelled the difference between famine and plenty. Hunts were strategically 
organized affairs. Men prepared weapons; women outfitted horses with travois. 
Butchering equipment was readied. Upon sighting the herd, a detailed plan, 
dependent upon precise timing was put into action. To maximize the harvest of 
meat all had to follow the plan. 
Any hunter bent upon his first kill or personal aggrandizement in attacking the herd 
prematurely was severely punished for jeopardizing the tribe’s food supply. 
Violators might have their lodge burned or weapons broken. Worse, violators could 
be banished from camp forever, perhaps to die alone.  
Another Plains attitude was (and is) the understanding that parenting involved the 
entire tribe. A child became a ward of the tribe with access to love, food and 
comfort in any lodge of the camp. Love and teaching was the Way. 
The word Way is capitalized because it is a holy word in the culture. The Way 
stands for the prescribed beliefs and attitudes that spring from a complex religious 
construct based on respect for nature. All of nature, not just its parts, was revered 
and holy.  
Those who maintain Plains traditions begin each day with a purification ceremony. 
They are in the constant presence of the Four Directions, the Mother Earth, the 
purity of the Water and the Wind and the encircling Great Spirit. Animals visit their 
dreams and guide them still. And for art? To Plains people there is no word for art. 
Art is not separate. Rather art is omnipresent and integral to living the Way. 
 
From Southwestern Art, Vol XXIII, August 2002. 
           IODIC02-3º-3/10 
*sortie: excursion, journey, etc. in a metaphorical sense. 
*travois: a V-shaped frame of teepee poles pulled by horses.  
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READING COMPREHENSION.  (10 marks) 
 
I. Find a word in the text which means: (0.5 marks each) 
a. superficial, peripheral, divergent, sidelined, digressive (C1) _______________ 
b. indiscriminate, arbitrary, capricious, fanciful (C1) _______________ 
c. expressed, shown, depicted, illustrated (C1) _______________ 
d. implied, represented, meant, signified (C1) _______________ 
e. set up, dressed up, organized, equipped, supplied (C1) _______________ 
f. endangering, threatening, menacing (C2) _______________ 
g. exiled, ostracized, removed (C2) _______________ 
h. custody, protégé, charge (C2) _______________ 
i. come, derive, originate, proceed (C2) _______________ 
j. honored, respected, reverenced, venerated, worshipped (C2) _______________ 
 
II. Choose the correct option: (1 mark each) 
1. Jack Hines  
a. has never written an article before  
b. has written many articles on the Plains 
c. has never written an article on First Nations 
 
2.  
a. First Nation art reflects the trials and tribulations of its peoples. 
b. First Nation art represents buffalo hunts. 
c. First Nation art has nothing to do with their life nowadays. 
 
3.  
a. In tribal life men, women and children are equals. 
b. In tribal life men are more important than women. 
c. In tribal life each group has a mission. 
 
4.  
a. Buffalo hunting was a precious means of survival. 
b. Buffalo hunting was an exciting sport. 
c. Buffalo hunting was a caotic event. 
 
5. 
a. Children were responsibility of the immediate family members. 
b. Children were responsibility of the whole tribe. 
c. Children were responsible for themselves.       
          IODIC02-3º-4/10 
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READING ACTIVITY II. MATILDA. 
MATILDA. (10 marks) 
I. Circle the correct option. (5 marks) 
1. The Trunchbull puts children in a cupboard to punish them. What is it called? 
a. The Chokey. 
b. The Stifler. 
c. The Coffin. 
d. The Black Hole. 
 




d. Miss Honey. 
 
3. In what event did the Trunchbull compete at the Olympics? 
a. Javelin. 
b. Hammer throw. 
c. 100 yard dash. 
d. Weightlifting. 
 
4. What did Bruce Bogtrotter steal from the Trunchbull? 
a. Riding crop. 
b. Tuna fish sandwich. 
c. Smock. 
d. Chocolate cake. 
 
5. What does Lavender put in the Trunchbull’s water jug? 
a. A frog. 
b. A mouse. 
c. A newt. 
d. A goldfish. 
 
II. Write ‘true’ or ‘false’ next to the following sentences: (5 marks) 
1. Matilda started going to the library by herself at the age of 10. _____ 
2. Matilda’s mother was hooked on bingo. _____ 
3. Mike superglued Mr Wormwood’s hat. _____ 
4. Mr Wormwood ripped one of Matilda’s books. _____ 
5. Matilda brought a parrot home. _____ 
6. Matilda was bad at arithmetic. _____ 
7. Miss Honey’s father didn’t leave her anything in the will. _____ 
8. Nigel’s father was a sewage-worker. _____ 
9. Amanda beautiful long plaited pigtails. _____ 





III. Match the characters with what they said: (10 marks) 
 
 
a. The Trunchbull  e. Matilda   i. Lavender 
b. Mrs Wormwood  f. Hortensia   j. Miss Honey 
c. Nigel   g. Bruce Bogtrotter   
d. Chopper   h. Mr Wormwood 
 
 
1. “Sawdust”, he would say proudly, “is one of the great secrets of my success. And it 
costs me nothing. I get it free from the sawmill. _____ 
 
2. “Rattle my bones!” _____ 
 
3. “Your hair!... Look at your hair!... What’ve you done to your hair!” _____ 
 
4. “You bursting blister!... You moth-eaten maggot!” _____ 
 
5. “Difficulty, ... everyone in the class can spell ‘difficulty’ now...”_____ 
 
6. “Do you think I might come in for a few minutes and talk to you about Matilda?” _____ 
 
7. “I don’t know what you’re talking about,” the boy said, more puzzled than ever. _____ 
 
8. “They’re leaving!” she cried. “They’ve all gone mad and they’re filling their suitcases and 
they’re leaving ..... in about thirty minutes!” ______ 
 
9. “I poured half a tin of Golden Syrup on to the seat of the chair the Trunchbull was going 
to sit on at prayers...” _____ 
 
10. “But how did she catch you that time?” _____ 
 
USE OF ENGLISH. 
I. Rewrite the following sentences with the new beginnings. The meaning should be as close 
as possible to the first sentence. ( 10 marks) 
 
1. No student in the class is noisier than you are! 
You are _______________________________________________ 
 
2. Shopping centers are more convenient than small shops. 
Small shops are not ________________________________________ 
 
3. That soap opera is so boring! 
I have never seen _____________________________soap opera! 
 
4. I started working on the computer three hours ago. 
I have _________________________________________________ 






5. We first met the teacher at a meeting a month ago. 
We’ve _________________________________________________ 
 
6. It’s a pity I can’t go to the beach during the holidays. 
I wish ________________________________________________ 
 
7. If I were you, I’d tell Peter the truth. 
You’d _______________________________________________ 
 
8. “I’m afraid we haven’t any bread left.” the baker said. 
The baker _________________________________________ 
 
9. “How long will the photocopies take?” the student asked the attendant. 
The student __________________________________________ 
 
10.  “Have you ever worked before?” the interviewer asked me. 
The interviewer __________________________________________ 
 
II. Ask questions for these answers: (2.5 marks) 
1. Since I was at school. 
_____________________________________________________ 
2. By turning the button on the right. 
_____________________________________________________ 
3. To look thinner. 
_____________________________________________________ 
4. Craig David. 
_____________________________________________________ 
5. Sorry, but she’s out to lunch. 
_____________________________________________________ 
         
 
III. Gap-filling. Use each word only once. There are a few extra words.  
(5 marks) 
 
such  tight   audience  huge   so  loose 
hole  audition  fascinating  fascinated  plain  top  
tip  hangover  striped  checked  brand-new 
hanger 
   
 
1. Matrix was __________ a ___________ movie that I’ve watched it five times. 
2. I hate patterns with squares. That’s why I haven’t any _________ clothes. 
3. You can get whatever you like. We have a __________ variety. 
4. I saw her driving a __________ red BMW. I’m sure she must be working 





5. The MTV awards were a fabulous success. There were thousands of people in 
the ___________. 
6. I wouldn’t wear that dress, it’s far too __________. 
7. I have the word on the __________ of my tongue. 
8. We celebrated a birthday party last night. That’s why I’ve got a _____________ 
now. 
9. The Arabic baths were __________ relaxing that we have started going once a 
month. 
10. I think patterns are more exciting than __________ clothes. 
 
 
IV. Phrasal Verbs. Write the appropriate form of the verb in the blank.  
(2.5 marks) 
 
turn up   look up   go off 
turn down   give up   go on 
hang up   take down   put through 
pick up   go down 
  
1. Please  __________ the volume! I absolutely love that song. 
2. Have you ever  __________ the phone __________ on anybody?. 
3. I had to __________ the meaning of “sonsacar” ___________ in a bilingual 
dictionary. 
4. I was teaching my students to cook, when the fire alarm __________. 
5. 
a. “Good morning, KLM information, can I help you?” 
b. “I’d like to speak to the flight manager.” 
a. “I’m afraid she’s busy right now. Can I ___________ your name and phone 
number? 
         
CULTURAL, HUMANISTIC AND GLOBAL LEARNING.  (20 marks) 
I. CHOOSE THE CORRECT OPTION: 
1. Halloween is a time for ________. 
a. frosty fun   b. spooky fun   c. winter sports   d. sadness and prayer 
 
2. Halloween colors are _________ 
a. black and white   b. red, white and blue   c. black and orange    d. black, blue 
and grey 
 
3. “Trick or treat” __________. 
a. is an Old English way of saying “Hello”. 
b. was started by children running from door to door. 
c. was started by adults chasing children. 
d. started being “give me something or I’ll do something nasty to you, your 
house...”. 






4. Halloween comes _____. 
a. from medieval England’s All Hallow’s Eve. 
b. from prehistoric England’s All Hallow’s Eve. 
c. from druid England’s All Hallow’s Eve. 
d. from Charles Dicken’s times. 
 
5. Thanksgiving in the USA ______. 
a. takes place in October. 
b. takes place the last week in September. 
c. takes place the last Thursday in November. 
d. takes place the first week in December. 
 
6. Pilgrims were _____. 
a. the first American settlers.  
b. the first American indians. 
c. the first American merchants. 
d. the first American architects. 
 
7. Thanksgiving celebrates _____. 
a. thanking your neighbours for helping to remove the snow. 
b. the harvest of cranberries. 
c. the harvest and other blessings of the past year. 
d. the harvest of pumpkins and maize. 
 
8. Thanksgiving is 
a. on the same day in the U.S., Canada and Britain. 
b. on a different day in the U.S., Canada and Britain. 
 
9. The Pilgrims arrived on 
a. The Mayflower. 
b. The Bluenoser. 
c. The ‘Juan Sebastian El Cano’. 
d. The Pinta. 
 
10. Tick the typical food you would eat on Thanksgiving: 
a. Turkey _____   d. Swordfish _____ 
b. Pumpkin pie _____  e. Maize _____ 
c. Cranberry sauce _____ f. Cotton candy _____ 
 
II. Choose the appropriate statement: 
1. You are addressing a woman you don’t know. 
a. Mrs. Smith. b. Miss Smith.   c. Ms Smith. 
 
2. A teacher to his/her students. 
a. “Stand up, you!”     b. “Can you stand up?”       






3. Introduction to your new boss. 
a. How do you do?    b. How nice to meet you!    c. I’m so very pleased to meet 
you.     
 
4. Christie Biglake  
a. is a First Nation name b. is an American indian name. 
 
5. Morgan Freeman 
a. is black.     b. is Afro-American. 
 
III. React to the following situations: 
a. You have won a large amount of money and you’re telling your friends what 
you’re going to do with it. 
________________________________________ 
 
b. Your boyfriend/girlfriend doesn’t let you go out with your friends. You’re 
complaining to your mother. 
________________________________________ 
 
c. You have found out a close friend’s boyfriend/girlfriend is cheating on him/her. 
________________________________________ 
 
d. Your friend is going to buy a new shirt/dress but it’s extremely bright/short. Tell 
him/her, use emphasis and not ‘extremely’. 
________________________________________ 
 
e. You are making a phone call to file a complaint about your new computer. Ask 





WRITING. CHOOSE ONE OF THE FOLLOWING TOPICS AND WRITE A 




1. Your exchange partner from the States is arriving for Christmas you want to cause a good 
impression so you are preparing information on Córdoba. Before he/she arrives you are sending 
him/her information on the city and/or province. Include as many of the following aspects as 
possible: history, entertainments, night-life, cinemas, theatres, museums... 
 
2. It is the year 2052, you are telling your grandchildren about life back when you were a 
teenager/young adult. Compare your life now (2052) with life thirty years ago; include appearance, 
clothes, life-style... 
 
3. ".... when I saw the photographer in the disco I tried to hide in the restrooms but he caught me!!!" 
Include the sentences in a story of your own.             IODIC2-3º-10/10 
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6. 2. Cuestionario de autoevaluación. 
 
Cuestionario de autoevaluación. Diciembre 2002. 3ºC. 
Haz un círculo alrededor de la opción que responde a tu caso. 
Puedes incluir comentarios en cualquiera de las preguntas. 
Si te falta espacio puedes continuar por detrás. 
 
1. ¿Realicé las tareas? 
Si   No  Regular  Paso 
 
2. ¿Vine a clase con regularidad? 
Si   No  Regular  Paso 
 
3. ¿Intenté contribuir a la clase de manera positiva y constructiva? 
Si   No  Regular  Paso 
 
4. ¿Hice mi parte del trabajo de grupo de manera colaborativa y cooperativa? 
Si   No  Regular  Paso 
 
5. ¿Hice un esfuerzo para invitar a otros a participar en la conversación y para tomar las decisiones 
de grupo? 
Si   No  Regular  Paso 
 
6. ¿Traté a los demás con respeto cuando hicieron preguntas, expresaron confusión o expresaron 
sus opiniones? 
Si   No  Regular  Paso 
 
7. ¿Utilicé la discusión en clase y las actividades como una oportunidad para aumentar mis 
conocimientos? 
Si   No  Regular  Paso 
 
8. ¿Me burlé de otros cuando sus opiniones eran distintas de la mía? 
Si   No  Regular  Paso 
 
9.¿Participé activamente en la clase? 
Si   No  Regular  Paso 
 
10. ¿He ampliado mis conocimientos por mi cuenta sin necesidad de que la profesora me obligue a 
ello? 
Si   No  Regular  Paso 
 
11.¿Intervine en las discusiones dando ideas? 
Si   No  Regular  Paso 
 
12.¿Intenté comprender los puntos de vista de los demás? 
Si   No  Regular  Paso 
 
13. ¿Cuándo llego a casa repaso las actividades vistas en clase? 
Si   No  Regular  Paso 
 
14.¿Me miro el trabajo del día siguiente? 
Si   No  Regular  Paso 
 
15.¿He cumplido con el contrato de clase? 




6. 3. Cuestionario de evaluación de la clase.  
 
Cuestionario de evaluación de la clase. Diciembre 2002. 3ºC. 
Haz un círculo alrededor de la opción que te parece más oportuna. 
Puedes incluir comentarios en cualquiera de las preguntas. 
Si te falta espacio puedes continuar por detrás. 
1. Las clases han sido 
difíciles  adecuadas al nivel  fáciles 
 
2. Las actividades de cultura han sido 
interesantes  adecuadas   una pérdida de tiempo 
 
3. La práctica con el idioma ha sido 
suficiente  insuficiente   la justa 
 
4.Las actividades de dinámica de grupo 
han ayudado a que nos conozcamos 
han ayudado a crear mejor ambiente en la clase 
han sido diferentes 
han sido una pérdida de tiempo 
 




facilitador de conocimientos 
 












no es necesario 
podría ser mejor 
 
8. El libro de lectura (Matilda) 
ha sido divertido 
ha sido aburrido 
ha sido difícil 
ha sido adecuado 
no se ajusta a mis gustos en cuestión de lectura 
debería entrar en el examen 
no debería entrar en el examen 
 
9. Evalúa los aspectos siguientes: 
Repaso de Matilda 
adecuado   
insuficiente   
me ayudó en la lectura 







no fue necesario 
fue interesante 





no fue necesario 
fue interesante 
fue una pérdida de tiempo 
Sugerencias: 
 
Clases del auxiliar de conversación 
adecuadas 
no son necesarias 
son interesantes 
son una pérdida de tiempo 
Sugerencias: 
 
Los diferentes acentos (canadiense de la profesora y británico del auxiliar de conversación) 
nos ayudan a distinguir las variedades de inglés que existen 
nos hacen un lio en cuanto a pronunciación 
nos prepara con lo que nos vamos a encontrar cuando salgamos al extranjero, pongamos en 
práctica nuestros conocimientos... 
Sugerencias: 
 
Participar en un proyecto de investigación 
me parece interesante 
me parece que hace el curso más difícil 
me resulta igual que cualquier otro curso 
Sugerencias: 
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Apéndice 7. Actividades troncales 
 
Las siguientes actividades fueron comunes para los asistentes a los cursos 
de formación del profesorado, para los alumnos de quinto de facultad y, para 
los del Tercero Experimental de la Escuela Oficial de Idiomas de Córdoba.  
 
7. 1. Cuestionario del perfil de los participantes (Están reproducidos en el Capítulo 
VI).  
 
7. 2. Actividad de creación de grupo: ¿quién soy yo? (Where I’d like to be right now 
and why) 
 

















Esta actividad consiste en elegir una cartulina tamaño cuartilla del color que más le gusta al 
participante, se ha de explicar por qué se ha elegido ese color, en el centro de la cartulina se 
coloca el nombre, en la esquina superior izquierda se incluyen tres actividades que le gustan al 
participante y por qué, en la esquina inferior izquierda se incluyen tres adjetivos que definen al 
participante y por qué, en la esquina superior derecha se incluye dónde le gustaría al participante 
estar en estos momentos y por qué y por último en la esquina inferior derecha se incluye una 
persona al que admira el participante y por qué.  
Es una actividad de dinámica de grupo que se realiza a principios de curso para que el grupo se 
vaya conociendo y se comience a crear una comunidad de la clase. 
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7. 3. Elección de la definición correcta de cultura. Lee las siguientes 
definiciones de cultura. No compartas información con tu compañero hasta que 
hayas decidido cuál de las definiciones es la correcta y preparate para defender 
por qué es la más correcta. 
 
Culture is the unique life style of a particular group of people... Culture is also 
communicable knowledge, learned behavioral traits that are shared by participants 
in a social group and manifested in their institutions and artifacts. (DF7) 
 
Culture refers to that relatively unified set of shared symbolic ideas associated with 
societal patterns of cultural ordering. (DF11) 
 
I use the term culture to refer collectively to a society and its way of life or in 
reference to human culture as a whole. (DF 12) 
 
Culture is a complex integrated system of belief and behavior, both rational and 
nonrational... it is a totality of values, beliefs and behaviors common to a large 
group of people. It includes shared language, folklore, ideas, thinking patterns, 
communication styles. In this anthropological sense it has no social standing. 
(DF14) 
 
Culture is everything. Culture is the way we dress, the way we carry our heads, the 
way we walk, the way we tie our ties – it is not only the fact of writing books or 
building houses. (DF17) 
 
Culture is a way of life... is the context in which we exist, think, feel and relate to 
others...culture...the ideas, customs, skills, arts and tools which characterize a 
given group of people in a given period of time. (DF18) 
 
Discute tu elección con tu compañero. ¿Ha coincidido contigo?  
 
El objetivo de esta actividad es ir estableciendo el concepto de cultura con el que 
se va a trabajar a lo largo de las sesiones. Para ello se facilitan seis definiciones 
de cultura. Se pide a los participantes que escojan la definición que consideran las 
más correcta. Para establecer la priorización no deben consultar ni comentar con 
los compañeros, es una actividad individual. Una vez establecida la priorización se 
pide a los participantes que discutan la elección con el compañero. La conclusión 
a la que se debe llegar es que todas ellas son correctas, lo único que las 
diferencia son los aspectos que abarca dada definición y su complejidad. Los 
alumnos / participantes hacen contribuciones que van configurando y completando 
la idea de cultura. 
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7. 4. La historia de María. 
 
Maria’s Story. 
Maria is a 32 year old woman, married and with two children. For some time now her husband 
hasn’t been paying her much attention because he is extremely busy at work. He hardly has any 
time for her and his family. 
Maria finds a new lover on the other side of the river. 
One day, after having spent an afternoon with her lover, when she is on her way back to catch the 
boat which will take her home, a madman follows her saying he is going to kill her. Maria runs to the 
wharf but realizes she hasn’t enough money to pay the fare. She goes back to her lover’s house but 
he says he can’t help her because he has a couple of urgent things to attend to. 
She decides to go to a friend’s house, who lives nearby, to ask for help. The friend says she hasn’t 
any money at the moment to help her. Maria is desperate by now and returns to the wharf and asks 
the boatman to let her get across free. The boatman says he makes a living out of these boat rides 
and can’t let her on free. 
In the end, the madman catches up with her and kills her. 
 
Establish the different degrees of responsibility of the protagonists of the story regarding Maria’s 
death. Order them from 1 to 6 (one is for the most responsible person, 6 for the least responsible 
one). 
Don’t make any comments with the persons next to you! 
Take an individual stand before going into the group. 
Now get into groups and reach a consensus giving your own reasons. Remember, be polite, be 










    
    
    
    
    
    
 
Esta actividad nos permite reflexionar sobre actitudes, valores, creencias, cómo emitimos juicios de 
valor y cómo resolver un conflicto de ideas econtradas hasta llegar a un consenso. Se entrega el 
texto a los participantes. Se hace hincapié en que no se comente nada con el compañero hasta 
que no se haya llegado a una decisión individual sobre el grado de responsabilidad de los 
personajes de la historia con respecto a la muerte de María. Una vez llegado a una decisión 
individual se pasa a formar grupos de cuatro o cinco. Los grupos tienen que llegar a una decisión 
común. Una vez alcanzada una decisión común se hace una reunión en gran grupo en el que un 
representante explicará la opinión de grupo para ver si el grupo en su totalidad ha llegado a la 
misma conclusión. Tras la fase inicial, la segunda parte del ejercicio es decidir primero en grupo y 
después como gran grupo las actitudes, los valores y las creencias que aparecen reflejadas en el 
texto. Finalmente, se interroga a los participantes acerca de otra versión en la que María cruzaba 
el río no para ver a su amante sino para ir a la peluquería para estar guapa para su marido. Se 
gasta el dinero en la peluquería, todos los demás acontecimientos se suceden de la misma 
manera, el único cambio es que el amante se sustituye por la peluquería. Para terminar se 
pregunta a los participantes de qué manera influiría este cambio en su opinión. 
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7. 5. Actividad de creación de grupo. El mapa de mi yo. En esta actividad vas a 
reflexionar sobre ti mismo. En cada una de las burbujas has de incluir hechos que hayan ocurrido 




















El mapa de mi yo va a ser una reflexión sobre uno mismo, nuestros logros y las circunstancias que 
nos han convertido en lo que somos. El profesor da como ejemplo su esquema y anima a los 
alumnos a que preparen el suyo. El profesor puede inventar una personalidad y que los alumnos 
sigan su ejemplo pero se perdería en ese caso gran parte de la significación de la actividad ya que 
de lo que se trata es de crear un clima de confianza y cooperación. Esta es una actividad de 
dinámica de grupo, sin embargo, ningún alumno se le obliga a exponer públicamente su mapa ni 
tan siquiera a que corresponda con la realidad. Una vez realizados los mapas aquellos alumnos 
que así lo deseen los exponen públicamente. Los demás alumnos han de ir estableciendo las 
categorías que configuran la vida de una persona. Una vez acabadas las exposiciones se ponen 
en común las categorías que han anotado: familia, educación, viajes, lugar de nacimiento, 
creencias religiosas y como todo ello influye en la evolución de nuestros valores y actitudes. El 
último paso es hacer una reflexión sobre cómo habría cambiado nuestra vida de haber tomado 





















I have a 24-
year-old 
daughter 
I often  
travel 
abroad 




7. 6. El caso de Fereshta y Nanak. 
 
FERESHTA AND NANAK 
Read the following cases. Give your personal opinion to answer the questions. 
 
Case 1.  
Fereshta Ludin is an immigrant from Afghanistan who received her education in Germany. 
She speaks perfect German. She studied at a German university and is qualified to teach 
at a German high school. She is religiously devoted and makes it a point to wear her black 
headpiece not only privately but also in public and consequently she also wears it to 
school. Shortly after starting work at her new high school, the Minister for Cultural Affairs 
in the state of Baden-Württemberg, decided not to allow Fereshta to continue working,  
(adaptado de Klooss (1998:107)). 
 
1. Is the headpiece a deliberate symbol of cultural segregation, that is, can it be 
considered a political and not a cultural symbol? 
2. What values and beliefs are at stake? 
3. What sort of discrimination is being exercised? 
 
 
Case 2.  
Nanak Rai, is an immigrant from India. He received his education in Canada. His English 
is perfect, he has university qualifications and decides to join the Royal Canadian Mounted 
Police. Due to religious convictions he must wear a turban but the Mounties wear special 
hats. In the end, the Canadian government authorized his wearing a turban instead of the 
special hat. 
 
1. Is this respect for cultural convictions? 
2. Is it an excess of tolerance?  
3. Is it just a way of avoiding trouble? 
4. What may be the implications behind such tolerance? 





El profesor reparte las dos historias de conflicto cultural que no están dentro del contexto 




El profesor divide a los alumnos en grupos de cuatro. 
Discuten las diferentes respuestas, reflexiones y opiniones sobre los dos casos. Las 
instrucciones deben incluir que no se trata de discutir ni imponer una opinión sobre otra 




El profesor reparte una hoja con las siguientes preguntas 
¿Qué valores has recordado? 
¿Cuáles eran las actitudes de los individuos pertenecientes a tu grupo? 
¿Qué conceptos se han barajado? 
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Los alumnos han de responder a las preguntas por escrito. 
Los alumnos compartirán sus ideas con el resto de la clase. 
El profesor recoge las respuestas. El profesor archiva las respuestas para compararlas 
con las respuestas obtenidas a lo largo del curso. 
 
Las dos historias de conflicto cultural no están dentro del contexto cultural del 
alumno de modo que los alumnos puedan reflexionar sobre ellos de manera 
distanciada. El profesor divide a los alumnos en grupos de cuatro 
(preferiblemente) dónde se discuten las diferentes respuestas, reflexiones y 
opiniones sobre los dos casos. Las instrucciones deben incluir que no se trata de 
discutir ni imponer una opinión sobre otra sino de intercambiar diferentes 
opiniones y quizá llegar a soluciones para resolver los casos de otro modo, se 
intentará alcanzar un consenso de ideas en el grupo. Una vez acabada la fase de 
discusión se reparte una hoja con una serie de preguntas acerca de los conceptos 
culturales que están presentes en ambos casos. Cada alumno ha de responder a 
las preguntas individualmente y por escrito ya que se guardarán en el archivo 
personal del alumno para ir comprobando el desarrollo personal del mismo. El 
objetivo de la actividad es que el alumnado reflexione sobre los conflictos 
culturales que pueden generar las distintas creencias así como realizar una 




7. 7. La fábula del mejillón y el pájaro. 
 
(Adaptación de una fábula popular China incluida en Multicultural Teaching. A 
Handbook of Activities, Information and Resources. 3rd Edition. Pamela L. Tiedt y 
Iris M. Tiedt. Allyn and Bacon. Massachusetts. 1990.) 
 
The Mussel and the Bird. 
Once upon a time there was a Mussel who lived in the cliffs along the edge 
of the ocean. After a long winter, sunshine at last reached the rocks, and the 
Mussel drowsily opened its shell to the warmth. A Bird dropped suddenly from the 
sky swooping down on the Mussel to snatch a meal from the shell. The Mussel 
quickly snapped shut, closing tightly on the Bird’s beak. The Mussel squeezed the 
Bird’s beak, but no matter how hard the Mussel squeezed the Bird wouldn’t leave. 
Finally, the Bird spoke to the Mussel: “Mussel, if you don’t open your shell 
soon, not in one day, not in two days, but in three days surely you will die.” The 
Mussel made no reply. 
Eventually, the Mussel spoke to the Bird: “Bird if you don’t take your beak out 
of my shell, not in one day, not in two days, but in three days surely you will die.” 
The Bird would not heed the Mussel. 
Then along came a child on her way to play in the ocean. The Bird saw the 
child but still it would not remove its beak. The Mussel also saw the child, but still it 
would not open its shell. The child spotted the Bird and the Mussel locked together, 
picked them up, and carried them away for the family stew pot. 
(Retold by Pamela Tiedt) 
 
Think about the story individually before referring to your group. 
Can you think of a moral for this story? 
____________________________________________________ 
 
Who is the strongest? Who is the weakest? Why do people fight? Who is the 
winner? Who is the loser? Why? How could things have been different? 
 
After taking an individual stand on the questions get into groups and discuss your 
opinions and your answers. 
 
 
La fábula nos va a permitir reflexionar sobre la sociedad, sobre los fuertes y los 
débiles, sobre el conflicto, sobre por qué se pelea la gente y cómo a veces 
terceras personas se aprovechan de un conflicto que le es ajeno o en el que es un 
mero observador. Seguimos la misma dinámica, se reparte la fábula. En primer 
lugar, se toma una postura personal, después se divide la clase en grupos y 
comienza el debate, para finalizar en gran grupo y reflexionar sobre los conceptos 
culturales que están presentes. 
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7. 8. El cuestionario final.  
 
El cuestionario final contribuye a la evaluación de todo el proceso educativo en el 
que ha participado el alumno, el grupo, las actividades y el profesor. 
Un ejemplo  de cuestionario final del profesorado se encuentra en el apéndice 8. 
2. 
Un ejemplo de cuestionario de evaluación final que ha realizado el alumnado se 
encuentra en el apéndice 6.2 y 6.3. 
Todos los participantes en las experiencias que integran la cultura como destreza 
emiten juicios acerca de lo que funcionado o no a lo largo del periódo que se ha 
estado  evaluando. 
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Apéndice 8. Los cuestionarios 
 
 
En este Apéndice se ofrece a modo de ejemplo el primer cuestionario que se 
utilizó en el Seminario permanente: Aspectos socioculturales en el aula. Otro 
enfoque en el aprendizaje de un idioma. Canadá 1: La gran desconocida. (CEP de 
Córdoba, 1993); el cuestionario que se ha utilizado para valorar las actividades 
troncales y, el cuestionario del final del primer Curso de actualización lingüística 
realizado por los profesores en la EOI de Córdoba durante el curso 2005-2006. 
 
8. 1. Cuestionario del perfil de participante 
 
Este cuestionario fue el primero que se elaboró como prueba de evaluación inicial.  
Se ha utilizado tanto con alumnos como con profesores cuando se ha comenzado 
el estudio de este país. 
 
Questionnaire on Canada. 
 
1. Where is Canada? 
2. Can you situate it among other countries? 
3. What oceans surround it? 
4. Does it have a King _____, a Queen _____, a Prime Minister _____, or a 
President _____? 
5. What are the official languages? English _____, Spanish_____, French _____, 
Indian ______. 
6. Is it divided into counties _____, states _____, provinces _____? 
7.Do you know the capital?  
___________________________________________ 
8. British Columbia is a province. Is it on the West coast or on the East Coast? 
___________________________________________. 
9. Do you know any cities in Canada?  
Which ones? ________________________. 
10. Which sports can you play/do in Canada?  
____________________________________  
 














8. 2. El cuestionario de evaluación final. 
Este cuestionario de evaluación final ha sido entregado a los profesores en 
los cursos en los que se han utilizado las actividades troncales (Cuestionario de 
perfil de los asistentes, ¿Quién soy yo?, Las definiciones de cultura, La historia de 
María, El mapa de mi yo, El caso de Fereshta y Nanak, La fábula del mejillón y el 
pájaro, El cuestionario de evaluación final).  
 
Valora los siguientes aspectos de acuerdo con la siguiente puntuación:  
1. muy positivo,  2. positivo,  3. adecuado,  4. poco adecuado. 
 
1. Intervención de la ponente.   1   2   3   4 
2. Calidad del material entregado.   1   2   3   4 
3. Aplicabilidad en el aula.    1   2   3   4 
4. Coordinación del curso.    1   2   3   4 
5. Lugar de realización.    1   2   3   4 
6. Temporalización.     1   2   3   4 
7. Relación entre la ponente y los asistentes. 1   2   3   4 
8. Relación entre los asistentes.   1   2   3   4 
9. Incidencia en la práctica docente.  1   2   3   4 
10. Valoración de las horas no presenciales. 1   2   3   4 
11. Valoración global del curso.   1   2   3   4 
12. Valoración de las actividades: 
- Cuestionario de perfil de los asistentes.  1   2   3   4 
- ¿Quién soy yo?      1   2   3   4 
- Las definiciones de cultura.    1   2   3   4 
- La historia de María.     1   2   3   4 
- El mapa de mi yo.     1   2   3   4 
- El caso de Fereshta y Nanak.   1   2   3   4 
- La fábula del mejillón y el pájaro.   1   2   3   4 
- El cuestionario de evaluación final.  1   2   3   4 
 









8. 3. El cuestionario de final del Curso de actualización lingüística del 
profesorado. EOI Córdoba, curso 2005 – 2006. 
 
EOI CORDOBA.  
CURSO DE ACTUALIZACIÓN LINGÜÍSTICA 2005 – 2006. 
1. Tus expectativas al matricularte en el curso eran: 
- aprender un nuevo idioma  - mejorar tus conocimientos 
- otros: __________________________________________ 
 
2. El ritmo del curso ha sido: 
- demasiado rápido ___ - rápido ___    - aceptable ___ 
 
3. Ordena las destrezas según tus prioridades (1 lo que más necesitas, 7 lo que 
menos): 
- comprensión oral ___   - comprensión escrita ___ 
- expresión oral ___   - expresión escrita ___ 
- contenidos gramaticales ___ - contenidos funcionales ___ 
- contenidos interculturales ___ 
 
4. Convendrían cursos con los siguientes contenidos: 
- metodología: si  /  no 
- vocabulario específico de la asignatura que voy a impartir: si  /  no 
- muestras de materiales didácticos: si  /  no 
- otros: __________________________________________ 
 
5.  Has dejado de asistir porque el curso: 
- sigue un ritmo demasiado rápido: ___ 
- no te interesa este tipo de curso: ___ 
- esperabas otro tipo de actualización lingüística: ___ 
(especifica qué aspectos debería incluir): _______________ 
________________________________________________ 
 
6. De tu asignatura, ¿qué aspectos crees que serían útiles en las clases de 
actualización lingüística? 
- vocabulario ___   - metodología ___ 





Apéndice 9. Unidades didácticas 
 
9. 1. Esquema de la unidad didáctica original. Unidad didáctica con la que se 
trabajó desde 1993 hasta 1999. 
 
1. ¿Qué hacer? Decidir “el tema” (civilización, lengua, literatura, medio ambiente, 
historia, grupos étnicos...) y “tipo” de actividad (visualización de videos, trabajo con 
textos, situaciones de comunicación....) Justificar de alguna manera la elección en 
función de los intereses del alumnado, de la programación, de las condiciones y 
medios... 
 
2. ¿Para qué? Objetivos concretos que se pretenden conseguir en términos muy 
operativos. 
 
3. ¿Cuándo? Número de horas y en qué momento. 
 
4. ¿Con qué? Selección de materiales del banco de datos: diapositivas, revistas, 
libros, videos, canciones, periódicos... 
 
5. ¿Cómo? Desarrollo de las actividades concretas, con precisión del tipo, 
duración y descripción de la aplicación de cada una de ellas, especificando 
medios y materiales necesarios en cada caso. Detallar y pormenorizar la “guía del 
profesor” recordando que puede ser utilizado/adaptado por otro compañero. 
Especificar fuentes. 
 
6. ¿Con qué resultados Recoger los trabajos del alumnado, evaluar el nivel de 
consecución de los objetivos previstos, destacando los aspectos a repetir e 
incentivas y los posibles fallos. 
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9. 2. Aplicación práctica a cargo de Beatriz Toledo. 
 
Aplicación práctica de la unidad didáctica anterior llevada a cabo por Beatriz 
Toledo como parte práctica del curso de formación realizado a lo largo de 
las I Jornadas de Canadá en Córdoba: "Actividades para el aula: primaria y 
secundaria". CEP Córdoba, Facultad de Filosofía y Letras, Diputación 
Provincial, Embajada de Canadá. Mayo 1996. 
 
Nivel: 3º de Educación General Básica. 
 
 




Tipo de actividad: Relacionar con flechas. 
El por qué de esta elección: Dada la importancia de la interacción del yo, con los 
demás y el medio, se hace necesario que los alumnos experimenten el gusto y el 
placer por aprender, por relacionarse y por conocer la realidad como un medio 
positivo para crecer y para sentirse humanamente más realizado; asimismo, es 
importante que los niños reconozcan las características de los elementos que 
constituyen el medio y sean capaces de situarse frente a ellos con una actitud 




Relacionar el área de inglés con otras áreas de conocimiento. 
Proporcionar a los alumnos materiales que sean significativos e interesantes en sí 
mismos. 
Hablar de su animal preferido. 
Relacionar dibujos de animales con su expresión escrita correspondiente. 
Interesarse por proteger la naturaleza y los animales. 
Mostrar curiosidad por saber más sobre la naturaleza. 
Mostrar actividades positivas hacia la naturaleza y los animales. 
 
¿Cuándo? 
Una sesión de una hora. 




Fotocopias a modo de “flash-cards”. 
Fotocopias con la actividad en sí. 
 
¿Cómo? 
Se presentan los cinco animales cuyos nombres se pretende que los alumnos 
aprendan por medio de “flash-cards” en las que ocultamos la forma escrita. Se les 
preguntará qué nombres conocen ya. Si conocen alguno, se les pedirá que lo 
digan oralmente y, en caso de que sepan escribirlo, se les pedirá que lo escriban 
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en la pizarra. De esta manera, partiremos de los conocimientos previamente 
adquiridos. 
Una vez que se realiza este paso se procede a mostrarles la forma escrita por 
medio de la cual se designan estos animales. Se les pide que repitan cada 
nombre oralmente, primero a coro y luego individualmente. 
A continuación, se quitan las “flash-cards” y se les da una fotocopia en la que 
tienen que relacionar con flechas de colores el dibujo del animal con su forma 
escrita. 
Por último, cuando transcurre un tiempo oportuno, se les vuelve a poner las “flash-
cards” y deben ser los alumnos los que se autoevalúen y corrijan sus propios 
fallos en caso de que existan. 
 339
9. 3. Aplicación práctica a cargo de Joaquina Carvajal y M. Evelia García. 
 
Aplicación práctica de la unidad didáctica anterior llevada a cabo por 
Joaquina Carvajal y María Evelia García Pérez como parte práctica del curso 
de formación ‘Aspectos socioculturales en el aula’. Centro de Profesorado 
de Córdoba enero a abril de 1999. 
 
1. Metodología. 
Nuestra propuesta de trabajo se basa en la perspectiva constructivista del 
aprendizaje y en particular del aprendizaje de actitudes interculturales, por tanto, 
nuestra metodología contempla principios consensuados por pedagogos para su 
puesta en práctica. 
Basaremos nuestra actuación en la cooperación, que mejora el rendimiento y la 
motivación por el aprendizaje, desarrolla el sentido de la responsabilidad social, la 
empatía y la autonomía, mejora las relaciones entre el alumnado, aumentando la 
autotestima y dimunuyendo los prejuicios étnicos. 
Realizaremos un debate sobre la realidad del pueblo gitano, y, a partir de ahí, 
profundizaremos en el problema de la marginación y el desprecio al que a veces 
solemos someter a personas y a pueblos de cultura, raza o religión diferente, una 
actitud negativa e insostenible que debemos superar a través del desarrollo de 
valores básicos como el respeto, la solidaridad y la igualdad. 
 
2. Nivel. 
Primer ciclo de secundaria. 
 
3. Temporalización. 
Dos sesiones, una por semana. 
 
4. Objetivos: 
- Conocer el origen y evolución hasta nuestros días del Pueblo Gitano. 
- Distinguir y apreciar los diferentes documentos que se dictan sobre los 
gitanos. 
- Interiorizar y debatir en clase el problema de la discriminación y la 
marginalización de los gitanos en nuestro país. 
- Desarrollar la sensibilidad de los alumnos y las alumnas hacia las personas 




- Orígenes y marginaciones. 
- Llegada a Europa. 
- Los gitanos en España. 
- Situación jurídica de los gitanos en España  
- Pragmáticas-Persecuciones.  
- Tolerancia. 
- Período constitucional. 




- Análisis para captar el valor de determinados acontecimientos de la historia 
del Pueblo Gitano. 
- Investigación sobre la situación jurídica de los gitanos en España. 
- Debate sobre la realidad y el pueblo gitano. 
- Sintetización de las conclusiones del debate. 
 
Actitudes: 
- Valoración y respeto de la historia del Pueblo Gitano. 
- Actitud de sensibilización hacia la historia del Pueblo Gitano en España. 
- Actitud de igualdad y solidaridad entre gitanos y no gitanos. 
- Sensibilidad e interés ante el problema de la discriminación de un colectivo 
(los gitanos en nuestro país). 
 
6. Actividades. 
Con estas actividades pretendemos ayudar a los alumnos y a las alumnas a 
construir un pensamiento fundamentado, sistemático y autocrítico, acerca de la 
imagen que poseen de los gitanos y de su historia. 
Para ello, partimos de las actividades dentro del proceso de enseñanza – 
aprendizaje, donde el alumno es el protagonista de su propia actividad. 
 
a. Actividades iniciales. 
- Asamblea. 
- Un díalogo. 
- Dibujos. 
 
b. Actividades de desarrollo. 
- En asamblea hablamos y decidimos sobre los recursos que nos ayuden 
a recoger información. 
- Completamos la información con ‘el cuaderno del alumno’ y bibliografía 
existente en la biblioteca del aula, la ordenamos y exponemos a los 
demás en forma de conferencia. 
- Dialogamos y entramos en debate exponiendo los diferentes puntos de 
vista. 
 
c. Actividades finales. 
- Realizamos una memoria con las conclusiones del debate y una 
redacción escrita autoevaluando el proceso. 
 
7. Recursos necesarios. Material. 
- Cuadernos de interculturalidad del alumno y del profesor. 
- Ficheros. 
- Biblioteca. 
- Taller de Plástica y Visual y sus elementos. 
- Papel, material de escritura. 
 
8. La evaluación. 
A lo largo del desarrollo de las dos sesiones se ha podido comprobar el grado de 
implicación o falta de implicación de cada uno de los alumnos en el tema, la 
aportación de ideas, la resolución de tareas, las dificultades que han encontrado y 
si se han esforzado en superarlas o no, así como la adecuación de los resultados. 
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La evaluación ha sido continua a lo largo de las dos sesiones. La mayoría de los 
alumnos han demostrado ser constructivamente críticos y manifestar una actitud 
comprometida ante las situaciones xenófobas y discriminatorias. La mayoría de 
los alumnos ha respetado en el debate el turno de palabra y las opiniones 
manifestadas por los demás. Finalmente, han mejorado su capacidad de sintetizar 
ideas fundamentales que se exponen en un texto y aquellas que se exponen a lo 
largo de un debate. 
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Apéndice 10. Hoja informativa de principios de curso 2006 – 2007 
 
ESCUELA OFICIAL DE IDIOMAS DE ANTEQUERA 
DEPARTAMENTO DE INGLÉS 
HOJA INFORMATIVA PARA EL ALUMNO OFICIAL 
CURSO 2006-2007 
 
SISTEMA DE EVALUACIÓN 
  
Se realizarán 3 exámenes trimestrales según el calendario de evaluación adjunto. 
Se evaluará al alumno como APTO/NO APTO en los trimestres 1º y 2º según el resultado 
de esos exámenes trimestrales. Para la evaluación final de junio, se obtendrá una media 
ponderada de la nota de los tres exámenes con la proporción siguiente: 
 
1er trimestre: 20% de la nota global     2º trimestre: 30%     3er trimestre: 50% 
 
Destreza     Porcentaje  Aprobado 
Comprensión auditiva (Listening)   20%   14/20 
Comprensión y expresión cultural  20%   14/20 
Comprensión de lectura (Reading)  10%    07/10 
Usos y variedades (Use of English) 20%   14/20 
Expresión escrita (Writing)   10%     5/10 
Expresión oral (Speaking)   20%   10/20 
                                    Total:  100%     Total: 64/100 
 
A aquellos alumnos que NO realicen los exámenes del 1er y/o 2º trimestres no 
podrá aplicárseles la media acumulativa, por lo cual la nota del examen del 3er trimestre, 
en junio, supondrá el 100% de su nota final. 
 
Asimismo, para los alumnos que no superen el curso en la convocatoria de junio y 
se presenten a la convocatoria extraordinaria de septiembre, la nota de dicha prueba 
supondrá el 100% de su calificación, no teniéndose en cuenta los resultados obtenidos en 
las pruebas trimestrales anteriores. Asimismo, se recuerda a los alumnos que una 
destreza con menos del 40% de la nota exigida supondrá un NO APTO en todo el 
examen. 
 
El número máximo de convocatorias para superar cada nivel (1º, 2º, 3º, 4º y 5º) 
será de cuatro, a razón de dos por curso académico (junio y septiembre). No obstante, se 
puede solicitar una convocatoria de gracia que se solicitará en secretaría del centro una 
vez agotadas las cuatro convocatorias. 
 
CALENDARIO DEL CURSO 
 
Los exámenes de evaluación se realizarán: 
 
1ª evaluación:  examen escrito, días 18 y 19 de diciembre (en horario de clase);  
2ª evaluación:  examen escrito, días 26 y 27 de marzo (en horario de clase) 
examen oral, 28 y 29 de marzo (en horario de clase) 
3ª evaluación:  en el mes de junio: convocatoria única a determinar por el Consejo Escolar 
(puede no coincidir con el horario habitual del alumno) 
Convocatoria extraordinaria: en el mes de septiembre: convocatoria única a determinar por el 
Consejo Escolar (puede no coincidir con el horario habitual del alumno)  
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Exámenes orales  
Podrán realizarse antes o después de la prueba escrita. En cualquier caso, en cada 
convocatoria el alumno deberá informarse con su profesor de las fechas de la prueba oral  
correspondiente, con una semana de antelación a la celebración de la prueba escrita. 
Los días festivos y las vacaciones del presente curso son los siguientes: 
 
12 de octubre      1 de noviembre      6, 7 y 8 de diciembre      
23 de diciembre al 7 de enero  25 de febrero al 4 de marzo   1 al 8 de abril  
 
LOS VIERNES LECTIVOS SERÁN: 
 
Para lunes y miércoles: 
6 de octubre; 3 de noviembre, 1 de diciembre, 12 de enero, 2 de febrero, 9 de marzo, 13 
de abril y 4 de mayo 
 
Para martes y jueves:  
20 de octubre, 17 de noviembre, 15 de diciembre, 26 de enero, 16 de febrero, 23 de 




Se informará del servicio de biblioteca a lo largo del mes de noviembre.   
Las condiciones de préstamo son las siguientes: 
  libros de lectura:   15 días con presentación del carnet de la Escuela 
  videos y DVDs:  1 semana, dejando el carnet de la Escuela 
  libros de consulta:   1 semana, dejando el carnet de la Escuela 




Menores de edad 
 
Tendréis que permanecer en el centro en vuestro horario de clases. Si sabes que vas a 
faltar, a llegar tarde o tienes que salir antes del final de la clase, trae una nota de tus 
padres o tutores autorizando la falta, el retraso o la salida. 
Las faltas de asistencia imprevistas las tendrás que justificar al incorporarte de nuevo a 
clase rellenando un impreso  y adjuntando el DNI de la persona que firme la justificación. 
Las faltas de asistencia sin justificar serán notificadas a tus padres o tutores. 
 
Mayores de edad 
 
Si no vas a poder asistir durante más de un trimestre, entrega el justificante de esas faltas 
a tu profesor/a. Si cuando se vayan a producir las faltas aún no tienes justificante de las 
mismas, rellena un impreso informando de las mismas. 
 
Horario de tutoría 




LIBROS DE TEXTO: 
* PRIMERO PRINCIPIANTES ABSOLUTOS: 
Natural English Elementary. De R. Gairns & S. Redman. Ed. Oxford 
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Student’s Book, Workbook, Class cassettes/Cds 
 
* PRIMERO ALUMNOS CON CONOCIMIENTOS: 
Face 2 Face. De C. Redston & G. Cunningham. Ed. Cambridge 
Student’s Book, Workbook. Class Cds 
 
LIBROS DE LECTURA: 
Durante el primer trimestre no habrá libro de lectura. Durante el segundo y tercer 
trimestre serán de lectura obligatoria los siguientes libros: 
SEGUNDO TRIMESTRE: 
Lisa goes to London. H.Q. Mitchell. MMPublications. (Starter) 
A Faraway World. ELI Readers. (Elementary) 
TERCER TRIMESTRE: 
Lisa Visits Loch Ness. H.Q. Mitchell. MMPublications. (Elementary) 
The Happy Prince. Oscar Wilde. MMPublications. (Level 1) 
The Wizard of Oz. L. Frank Baum. MMPublications. (Level 2) 
 
Los libros de lectura obligatoria figurarán en las pruebas de evaluación del 
segundo y tercer trimestre, así como en la prueba extraordinaria de septiembre. 
 
PROGRAMACIÓN 
Estará a disposición del alumno/a a partir del mes de diciembre. 
 
MATERIAL COMPLEMENTARIO 
Se recomienda al alumno/a que además del material obligatorio de uso diario de 
clase se consulte el material siguiente: 
 
DICCIONARIOS 




Grammarway 1. De J. Dooley & V. Evans. (Ed. Express Publishing) 




Headway Elementary Pronunciation, Workbook and Cassette. Cunningham and 




Just Listening & Speaking Pre-Intermediate. 
Active Listening., Workbook and 2 Cassettes, R.R.Jordan,  (Ed. Collins ELT) 
Basic Listening. Student’s Book, Teacher’s Book and Cassette, Mc Dowell & 
Stevens. (Ed. Edward Arnold) 
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Apéndice 11. Finalidades educativas de la Escuela Oficial de Idiomas de 
Antequera, Curso 2006 – 2007 
 
Adjuntamos la encuesta por la que los alumnos tenían que priorizar las finalidades 
y tras el escrutinio de los resultados en el Consejo Escolar del 13 de marzo de 
2007 la finalidades de nuestro centro.  
 
 
PROPUESTA DE FINALIDADES  EDUCATIVAS PARA LA EOI DE  ANTEQUERA: 
 
TAREA: LEE ATENTAMENTE LAS FINALIDADES Y NUMERALAS POR ORDEN DE 
PRIORIDAD. TAMBIÉN PUEDES SUPRIMIR LAS QUE TE PAREZCAN O INCLUIR 
NUEVAS PROPUESTAS EN LA PARTE POSTERIOR DE LA HOJA 
 
Propiciar  la formación en idiomas de los alumnos /alumnas que  se matriculan en el 
centro ya sean presenciales, libres o a distancia. ___ 
 
Promover el perfeccionamiento de los conocimientos  adquiridos  de   los  
alumnos/alumnas a través de las enseñanzas que se imparten con una revisión y una  
actualización periódica de objetivos  y contenidos. ___ 
 
Propiciar el perfeccionamiento del  profesorado y personal de administración y servicios 
con el fin de proporcionar a la comunidad educativa la máxima  profesionalidad. ___ 
 
Promover actividades culturales (viajes, intercambios, asistencia a conferencias, aula de 
cine…)  con el fin de poner en práctica los conocimientos adquiridos en el aula. ___ 
 
Fomentar todas las actividades encaminadas a potenciar la interculturalidad, el 
conocimiento de otras culturas y la profundización en el conocimiento de la propia cultura. 
___ 
 
Fomentar la igualdad de género y actividades que contribuyan a la igualdad y el respeto a 
ambos sexos. ___ 
 
Mejorar la organización interna para ofrecer a los alumnos/alumnas una información 
eficaz, coherente, simple, actualizada y homogénea. ___ 
 
Contribuir a que el ambiente del centro propicie un lugar de trabajo, coordinación, 
colaboración e igualdad en el trato de las relaciones interpersonales entre los distintos 
miembros de la comunidad educativa (profesores/as, personal de administración y 
servicios, alumnos/as  y público en  general). ___ 
 
 Fomentar el conocimiento, aprecio y respeto a las diferencias que surgen a  través del 
conocimiento en un idioma extranjero y de la cultura que lleva  consigo. ___ 
 
Promover  actividades que den a conocer nuestro centro y tipo de enseñanzas a la ciudad 
y provincia. ___ 
 
Fomentar contactos con la administración educativa para un mejor conocimiento de 
nuestras  circunstancias. ___ 
 
Colaborar con las demás escuelas de nuestra comunidad autónoma  así como con el 
resto del territorio nacional para tratar de conseguir un mínimo de coordinación en nuestro 
tipo de enseñanzas. ___ 
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Intentar mejorar la dotación económica de nuestro centro lo cual conllevaría una mejora 
en equipamiento (video,  tv,  cassette, retroproyector… para cada aula). ___ 
 





FINALIDADES  EDUCATIVAS DE  LA EOI DE  ANTEQUERA (Aprobadas en el    
Consejo Escolar del 13 de marzo de 2007). 
 
 
1.- Fomentar todas las actividades encaminadas a potenciar la interculturalidad, el 
conocimiento de otras culturas y la profundización en el conocimiento de la propia cultura.  
 
2.- Fomentar la igualdad de género y actividades que contribuyan a la igualdad y el 
respeto a ambos sexos.  
 
3.- Promover el perfeccionamiento de los conocimientos  adquiridos  de   los  
alumnos/alumnas a través de las enseñanzas que se imparten con una revisión y una  
actualización periódica de objetivos  y contenidos.  
 
4.- Propiciar  la formación en idiomas de los alumnos /alumnas que  se matriculan en el 
centro ya sean presenciales, libres o a distancia.  
 
5.- Contribuir a que el ambiente del centro propicie un lugar de trabajo, coordinación, 
colaboración e igualdad en el trato de las relaciones interpersonales entre los distintos 
miembros de la comunidad educativa (profesores/as, personal de administración y 
servicios, alumnos/as  y público en  general).  
 
6.- Fomentar el conocimiento, aprecio y respeto a las diferencias que surgen a  través del 
conocimiento en un idioma extranjero y de la cultura que lleva  consigo.  
 
7.- Promover actividades culturales (viajes, intercambios, asistencia a conferencias, aula 
de cine…)  con el fin de poner en práctica los conocimientos adquiridos en el aula.  
 
8.- Propiciar el perfeccionamiento del  profesorado y personal de administración y 
servicios con el fin de proporcionar a la comunidad educativa la máxima  profesionalidad.  
 
9.- Mejorar la organización interna para ofrecer a los alumnos/alumnas una información 
eficaz, coherente, simple, actualizada y homogénea.  
 
10.- Intentar mejorar la dotación económica de nuestro centro lo cual conllevaría una 
mejora en equipamiento (video,  tv,  cassette, retroproyector… para cada aula).  
 
11.-  Colaborar con las demás escuelas de nuestra comunidad autónoma  así como con el 
resto del territorio nacional para tratar de conseguir un mínimo de coordinación en nuestro 
tipo de enseñanzas.  
 
12.- Promover  actividades que den a conocer nuestro centro y tipo de enseñanzas a la 
ciudad y provincia.  
 
13.- Fomentar contactos con la administración educativa para un mejor conocimiento de 
nuestras  circunstancias.  
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14.- Velar por la seguridad del centro y sobre todo por el personal que acude al mismo.  
 
15.- Fomentar el carácter de tranversalidad del conocimiento de idiomas en todos los 
niveles y disciplinas educativas. 
 
16.- Acercar el uso de nuevas tecnologías en la formación permanente.  
 
 
 
 
